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RESUMO

Esta tese tem como objetivo analisar como a escolarizagdo do aluno com autismo no
ensino médio tem se realizado diante da implementacao das politicas de educacgéo
especial. O estudo foi realizado na rede estadual do Espirito Santo e, como
procedimento de coleta do material empirico utilizou: analise documental; entrevistas
semiestruturadas com professores de classe comum e educacdao especial,
pedagogos e gestores da educacéo especial, e observacdo do cotidiano de trés
escolas. Utiliza como referencial tedrico-metodolégico o materialismo historico-
dialético a fim de compreender o movimento e as transformacdes do objeto de
estudo no processo histérico de organizacao social em que se realiza, no modo de
producdo capitalista e suas contradicbes. A abordagem histérico-cultural e a
pedagogia historico-critica contribuem na compreensdo social e histérica do
desenvolvimento humano e do papel revolucionario da educacédo escolar nesse
desenvolvimento, de modo a superar a concepcéo biologizante do desenvolvimento
em relacdo as pessoas com autismo. O estudo entende a escolarizacdo como
fundamental no processo de formacdo humana, que tem por finalidade a
humanizacdo ao maximo possivel por meio da transmissdo dos elementos culturais
essenciais que promovam a elevacao dos niveis de consciéncia do sujeito para
participacao e intervencdo no meio natural e social. No processo de analise, situa as
politicas educacionais no ambito da sociedade capitalista e toma a concepcao de
Estado ampliado na apreensdo dessas politicas como meio de estabelecer
consensos para a manutencdo da hegemonia burguesa. Nesse contexto, considera
que, na sociedade contemporanea, os modos de participacdo e a (re)producao
social se realizam nos limites impostos pela légica do capital, o que afeta
profundamente a vida e a escolarizacdo de jovens com autismo. A pesquisa reitera
gue as politicas educacionais, em nivel nacional e estadual, sdo sedutoras em seus
discursos, no entanto intensificam os processos de alienacdo na sociedade
capitalista, tanto em relacédo a formacéo dos estudantes — voltada para o mercado,
consumo e empregabilidade —, quanto ao trabalho docente, que destitui a pratica
educativa de sua dimenséo politica e pedagdgica, com inumeras atribuicbes que
secundarizam o ensino dos conteudos escolares. A educacdo especial, como

modalidade transversal ao ensino regular, tem se configurado com centralidade no



atendimento educacional especializado, tanto nos documentos orientadores quanto
no contexto das escolas pesquisadas, fragmentando a proposta educativa para
estudantes com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento no ensino
comum; centralizando a responsabilidade do ensino desses sujeitos nas professoras
especializadas, diluindo as possibilidades de configuragdo de um ensino fecundo
para esses sujeitos. As proposi¢cdes das politicas educacionais para 0 ensino medio
e a educacdo especial desarticulam os problemas da desigualdade escolar da
totalidade da sociedade capitalista que os produz. A escolarizacdo dos estudantes
com autismo no ensino médio ndo promove a superacdo das limitacfes sociais e
culturais colocadas por sua condigdo de “ter autismo”, diante dos objetivos da
formacdo no ensino médio — protagonismo, aprendizado ao longo da vida, aluno
como centro do processo, emprego etc. — ha um descrédito em suas possibilidades

de desenvolvimento escolar e participacao na vida social produtiva.

Palavras-chave: Politicas educacionais. Autismo. Ensino médio. Educacéao

Especial.



ABSTRACT

This thesis aims to analyze how the schooling of the student with autism in high
school has been carried out before the implementation of special education policies.
The study was carried out in the state-run system of public education in Espirito
Santo and used as data gathering procedure: documentary analysis; semi-structured
interviews with regular and special education teachers, pedagogues and special
education public administrators; and daily observation of three schools. It uses as a
theoretical-methodological reference historical-dialectical materialism in order to
understand the movement and the transformations of the research subject in the
historical process of social organization that takes place in the capitalist mode of
production and its contradictions. The historical-cultural approach and the historical-
critical pedagogy contribute to the social and historical understanding of human
development and the revolutionary role of school education in this evolvement, in
order to overcome the biologizing conception concerning people with autism.
Schooling is understood as crucial in the process of human formation, which aims at
humanization, full extent possible, through the transmission of essential cultural
elements that promote the elevation of the levels of consciousness of the subject for
participation and intervention in the natural and social environment. In the process of
analysis, it situates educational policies within the framework of capitalist society and
considers the extended concept of state in the apprehension of these policies as a
means of establishing consensus for the maintenance of bourgeois hegemony. In
this context, it considers that, in contemporary society, modes of participation and
social (re)production take place within the limits imposed by the logic of capital, which
profoundly affects the life and schooling of young people with autism. The research
reiterates that educational policies, at national and state levels, are seductive in their
discourses, nevertheless they intensify the processes of alienation in capitalist
society, both in relation to student training - market-oriented, consumption and
employability - as regards the teaching work, which deprives the educational practice
of its political and pedagogical dimension, with numerous attributions that put
teaching school contents aside. Special education, as a transversal modality to

regular education, has been configured in its essence in the specialized educational



service, both in the guidance documents as well as within the researched schools
contexts, fragmenting the educational proposal for students with disabilities and
global developmental disorders into common education; centralizing the
responsibility of the teaching of these subjects to the special education teachers and
lessening the possibilities of configuration of a fruitful teaching for these subjects.
The educational policy propositions for high school and special education
disassociate the problems of school inequality from the totality of the capitalist
society that produce them. The schooling of students with autism in high school does
not promote the overcoming of the social and cultural limitations placed by their
condition of "having autism", before the objectives of high school education -
throughout life, student as the center of the process, employment, etc. — there is a
discredit in their possibilities of school development and participation in productive

social life.

Keywords: Educational policies. Autism. High school. Special education.



RESUMEM

Esta tesis tiene como objetivo analizar como se ha realizado la escolarizacion del
alumno con autismo en la ensefianza secundaria frente a la implementacién de las
politicas de educacion especial. El estudio fue realizado en la red estatal de Espirito
Santo y como procedimiento de recopilacion, el material experimental utilizo: analisis
documental; entrevistas semiestructuradas con profesores de clase comun vy
educacion especial, pedagogos y gestores de la educacién especial; y observacién
de lo cotidiano de tres escuelas. Utiliza como referencial tedrico-metodoldgico el
materialismo histérico-dialéctico a fin de comprender el movimiento y las
transformaciones del objeto de estudio en el proceso histérico de organizacion social
que se realiza, en el modo de produccion capitalista y sus contradicciones. El
enfoque histoérico-cultural y la pedagogia historico-critica contribuyen en la
comprension social e historica del desarrollo humano y del papel revolucionario de la
educacion escolar en ese desarrollo, para superar la concepcion biologizante del
desarrollo hacia las personas con autismo. El estudio entiende que la escolarizacion
es fundamental en el proceso de la formacién humana, que tiene por finalidad la
humanizacion al maximo posible por medio de la transmisién de los elementos
culturales esenciales que promuevan la mejora de los niveles de conciencia del
individuo para participacion e intervencion en el medio natural y social. En el proceso
de analisis, sitla las politicas educativas en el ambito de la sociedad capitalista y
toma la concepcion de Estado ampliado en la aprehension de esas politicas como
medio de establecer acuerdos para el mantenimiento de la hegemonia burguesa. En
ese contexto, se considera que, en la sociedad contemporanea, los modos de
participacion y la reproduccion social se realizan en los limites impuestos por la
l6gica del capital, lo que afecta profundamente la vida y la escolarizacion de los
jévenes con autismo. La investigacion reitera que las politicas educativas, tanto a
nivel nacional como estatal, son seductoras en sus discursos, sin embargo
intensifican los procesos de alienacion en la sociedad capitalista, tanto en relacion a
la formaciéon de los estudiantes - volcada hacia el mercado, el consumo y la
empleabilidad -, como también al trabajo docente, que destituye la practica educativa
de su dimensioén politica y pedagodgica, con innumerables atribuciones que secundan

la ensefianza de los contenidos escolares. La educacion especial, como modalidad



transversal a la ensefianza regular, se ha configurado con centralidad en la atencion
educativa especializada, tanto en los documentos orientadores y en el contexto de
las escuelas investigadas, fraccionando la propuesta educativa para estudiantes con
discapacidad y trastornos globales del desarrollo en la ensefianza comun;
centralizando la responsabilidad de la ensefianza de estos individuos en las
profesoras especializadas y diluyendo las posibilidades de estructura de una
ensefianza productiva para esos individuos. Las proposiciones de las politicas
educativas para la enseflanza secundaria y la educacion especial desarticulan los
problemas de la desigualdad escolar en la totalidad de la sociedad capitalista que los
produce. La escolarizacion de los estudiantes con autismo en la ensefianza
secundaria no fomenta la superacion de las limitaciones sociales y culturales
planteadas por su condicién de "tener autismo", frente a los objetivos de la formacion
en la enseflanza secundaria — protagonismo, aprendizaje a lo largo de la vida, el
alumno como centro del proceso, empleo, etc. — hay un desmerecimiento en sus

posibilidades de desarrollo escolar y participacion en la vida productiva.

Palabras clave: Politicas educativas. Autismo. Ensefianza secundaria. Educacion
Especial.
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1 INTRODUCAO

O modo pelo qual os homens produzem seus meios de vida
depende, antes de tudo, da prépria constituicdo dos meios
de vida ja encontrados e que eles tém de reproduzir. Esse
modo de producdo ndo deve ser considerado meramente
sob 0 aspecto de ser a reproducao da existéncia fisica dos
individuos. Ele é, muito mais, uma forma determinada de
sua atividade, uma forma determinada de exteriorizar sua
vida, um determinado modo de vida desses individuos. Tal
como os individuos exteriorizam sua vida, assim séo eles. O
que eles séo coincide, pois, com sua producéo, tanto com o
que produzem como também com o modo como produzem.
O que os individuos séo, portanto, depende das condi¢bes

materiais de sua produgdo (MARX; ENGELS, 2007, p. 87).

Tornar-me pesquisadora a respeito da escolarizacdo de pessoas com autismo no
ensino regular me remete aos encontros com multiplos outros, em minha vida
profissional e académica, que me possibilitaram realizar o curso de Doutorado em
Educacdo. Como professora regente da educacdo infantil,’ em 2006, tive meu
primeiro contato com o0 autismo com duas meninas que compunham o grupo com o
qual trabalhava. Entre gritos, siléncios, mordidas e musicas,? cada uma, com suas
especificidades, me desestabilizou, me inquietou, me provocou e levou-me a
qguestionar: qual o meu papel como professora para favorecer o aprendizado de

todas as criancas?

Em 2008, trabalhei com o 1° ano do ensino fundamental e encontrei-me novamente
com uma das criancas com autismo, novas e velhas inquietacdes. O encontro com
essas duas criancas iniciou minha busca em conhecer mais sobre o autismo e as
possibilidades educacionais dessas crian¢as. No dialogo com os textos, identifiquei-
me com autores que, sem desconsiderar as especificidades e os desafios em frente
as criangas com autismo, falavam da aposta do outro, na linguagem como
constitutiva dos sujeitos, do papel e lugar da escola no desenvolvimento e
subjetivacdo dessas criancas (VASQUES, 2003; BAPTISTA; BOSA, 2002; COLLI;
KUPFER, 2005).

As vivéncias, no encontro com criancas com autismo como professora de sala

regular na educacédo infantil, e as leituras que me perpassaram na busca de

! Atuava em uma escola da rede privada de ensino de Vitéria-ES.
% Uma das alunas so realizava o que lhe era proposto se a intervencao do adulto fosse cantada.
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caminhos possiveis me provocaram a tentar “[...] contribuir para construgdo de um
outro olhar acerca desses sujeitos, trincando, rompendo e interrogando conceitos
marcados pela ineducabilidade e pela impossibilidade (VASQUES, 2003, p. 144).
Em 2009, ingressei no Mestrado em Educacédo do Programa de Pés-Graduacao da
Universidade Federal do Espirito Santo (PPGE-Ufes). Os debates e estudos nas
diferentes disciplinas, a pesquisa de campo e o aprofundamento teérico em torno da
mediacao pedagogica favoreceram minhas indagacfes sobre o desenvolvimento da
criangca com autismo e sua escolarizacdo na escola regular, assumindo, como aporte
tedrico, a abordagem histérico-cultural (VIGOTSKI, 1983,1997). Em 2011, defendi a
dissertacdo de mestrado, que teve como objetivo analisar o papel da mediacéo

pedagogica na inclusdo da criangca com autismo na educacdao infantil.

O ano de 2011 me reservou novos encontros. As discussdes em torno da incluséo
do aluno com autismo favoreceram o encontro para estudo entre alunas dos cursos
de Mestrado e Doutorado do PPGE/Ufes, instituindo o Grupo de Estudos sobre
Autismo (Gesa), como integrante das atividades do Nucleo de Ensino, Pesquisa e
Extensdo em Educacao Especial do Centro de Educacao da Ufes (Neesp/CE/Ufes).
Desde o0s encontros iniciais, fago parte do Gesa. As atividades do grupo envolvem a
producdo e socializacdo de conhecimentos sobre a escolarizacdo da pessoa com

autismo, com o obijetivo de:

[...] ampliar os espacos de estudos e discussdo sobre a inclusdo do aluno

com autismo no ensino comum, com vistas a promo¢do de condi¢Bes
educativas que efetivamente contribuam para avangos em seu
desenvolvimento e a apropriacdo dos conhecimentos trabalhados na escola
(OLIVEIRA et al., 2013, p. 416).

Em fevereiro de 2011, atuava ha poucos meses como pedagoga do ensino médio
numa escola da rede estadual do Espirito Santo,® quando uma jovem com autismo
foi matriculada no primeiro ano. Novos e velhos questionamentos emergiram, mas
agora ocupava outro lugar: enquanto pedagoga, como poderia favorecer o
aprendizado e desenvolvimento dessa aluna? Foram trés anos de encontro, com
duavidas e incertezas, mas com a clareza de que ela, assim como 0s demais alunos,

estava no ensino médio para aprender e se apropriar dos conhecimentos que

% No final de setembro de 2010, ingressei na rede estadual de ensino do Estado do Espirito Santo como
pedagoga efetiva, numa escola em que eu atuava com as turmas do ensino médio. Permaneci na rede
estadual e na mesma escola até o final de agosto de 2014. No inicio de setembro de 2014, iniciei a carreira de
docente do ensino basico, técnico e tecnoldgico na Universidade Federal do Espirito Santo, atuando no Centro
de Educacéo Infantil Criarte.
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circulam e sdo proprios da instituicAo escolar. Os desafios vivenciados como
pedagoga, no percurso do ensino médio da jovem com autismo, provocaram-me a

investigar, no doutorado, o aluno com autismo no ensino médio.

Ao realizar o processo para o ingresso no Curso de Doutorado em Educagéo pelo
PPGE/Ufes, o projeto de selecao tinha como tematica as praticas pedagdgicas para
0s estudantes com autismo no ensino médio. Devido as inquietacdes advindas da
minha atividade profissional como pedagoga, questionava-me sobre como promover

o aprendizado desses alunos no ensino médio.

No entanto, ao iniciar o Curso de Doutorado os estudos, a partir da abordagem
histérico-cultural (VIGOTSKI, 1983, 1997, 2000), foram se aprofundando no dialogo
com a pedagogia histérico-critica (SAVIANI, 2008, 2012; DUARTE, 2008; SAVIANI,
DUARTE, 2012; MARTINS, 2013), bem como com autores que focalizavam a
educacao especial ou 0 ensino médio a partir de uma abordagem critica (GARCIA,
2008, 2013, 2016; KASSAR, 201l1a, 2011b, 2012; BARROCO, 2007, 2011,
FRIGOTTO, 2006; FRIGOTTO; CIAVATA, 2011; KUENZER, 2000; MOEHLECKE,
2012). Nesse processo, no intuito de compreendermos as praticas pedagogicas na
escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio, deparamo-nos com as
politicas educacionais para o ensino médio e a educacdo especial, etapa e
modalidade de ensino que historicamente s&o marcadas pela seletividade e

exclusao.

No caminhar do doutorado e da producdo da presente tese, o processo de
apreender as praticas pedagodgicas para os alunos com autismo no ensino médio
demandou adentrarmos na analise das politicas educacionais. Nos textos
elaborados para os exames de Qualificagédo | e Il tentamos compreender o direito a
educacdo e a interseccdo entre o ensino médio e a educacdo especial.
Apresentamos alguns documentos que orientavam as politicas educacionais tanto
para 0 ensino médio quanto para a educacédo especial. Os dados coletados nas
escolas pesquisadas e as primeiras andlises apresentadas no texto para o Exame
de Qualificacdo Il nos evidenciaram a aparéncia do fendmeno, sendo necessario
compreender, a partir disso, as multiplas determinacdes, importando-nos o0s
documentos que orientam as politicas educacionais para 0 ensino médio e a

educacao especial.
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A escolarizagdo dos alunos com autismo no ensino médio, na rede estadual do
Espirito Santo, ndo se realiza a parte ou desarticulada do contexto social nacional e
global, ou seja, efetiva-se no contexto do modo de producao capitalista, sob a l6gica
do capital e da hegemonia burguesa, nas sociabilidades e relagdes que produz. No
que diz respeito a apropriagcdo do conhecimento e a elaboragdo/formacdo de
conceitos cientificos, essa escolarizagdo se constitui como uma particularidade de
um todo complexo, uma particularidade que em cada situacdo singular, em cada
pratica pedagogica, adaptacdo, intervencdo, expressa as relacbes sociais
universais, que nos constituem como seres sociais numa sociedade que se pauta na

exploracdo humana.

Nesse caminhar, orientado pelo objeto de estudo, muito mais do que apresentar as
possibilidades da escola publica, foi se evidenciando a necessidade de
apreendermos como a escola esta estruturada e seus determinantes econémicos,
politicos e sociais; de compreendermos como 0 processo de inclusdo escolar dos
jovens com autismo se realiza em meio a discursos sedutores da igualdade de
oportunidade, do direito a diversidade, do respeito aos diferentes ritmos de
aprendizagem, das pedagogias centradas no individuo, da solidariedade humana, do

protagonismo dos estudantes, entre outros, que dissimulam a “inclus&o excludente”.*

A apreensdo desses processos é fundamental para entender que, no espaco da
escola regular, a escolarizagdo dos alunos com autismo no ensino médio se realiza
nos limites da humanizagao impostos pela légica do capital com o agravante de “ter
autismo”. Todavia, € preciso operar com outra légica que pense a funcao social da
escola para além do capital, para que o trabalho educativo potencialize ao maximo o
desenvolvimento dos estudantes com autismo, o que demanda a transmissao dos
conteudos escolares como elementos culturais essenciais para o0 processo de

humanizagcéo do homem.

* “Essa forma de inclusdo melhora as estatisticas educacionais porque permite apresentar nUmeros que indicam
a ampliagdo do atendimento escolar se aproximando da realizacdo de metas como a universalizagao do
acesso ao ensino fundamental. No entanto, para atingir essas metas quantitativas, a politica educacional langa
mao de mecanismos, como a divisédo do ensino em ciclos, a progressao continuada, as classes de aceleracao
gue permitem as criangas e jovens permanecer um ndmero maior de anos na escola, sem o correspondente
efeito da aprendizagem efetiva. Com isso, embora incluidas no sistema escolar, essas criancas e jovens
permanecem excluidos do mercado de trabalho e da participacéo ativa na vida da sociedade. Consuma-se,
desse modo, a ‘inclusao excludente” (SAVIANI, 2012, p. 9).
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1.1 PERCURSOS DE ESCOLARIZACAO DO ALUNO COM AUTISMO NA ESCOLA
REGULAR E A EDUCACAO ESPECIAL NO ENSINO MEDIO: O QUE AS
PESQUISAS SOBRE O TEMA INDICAM?

A escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio na escola regular se realiza
no contexto da educacdo para todos e da universalizacdo da educacdo béasica. A
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988) define a educacdo como direito de todos e
dever do Estado e da familia, sendo o acesso ao ensino obrigatorio e gratuito direito
publico subjetivo, que deve ser ofertado pelo Estado. A educacéo especial assume,
a partir de 2008, a perspectiva da educacao inclusiva, como modalidade de ensino
que é transversal a todos os niveis, etapas e modalidades de ensino, da educacédo
infantil ao ensino superior (BRASIL, 2008), com a garantia do atendimento
educacional especializado preferencialmente na rede regular de ensino. O ensino
médio, como Ultima etapa da educacao basica, tem sua oferta garantida a partir da
Emenda Constitucional n°® 59/2009 (BRASIL, 2009), que define, como dever do
Estado, a oferta obrigatoria e gratuita da educacéo basica, dos quatro aos dezessete

anos.

No entanto, ndo podemos desconsiderar que, no Brasil, 0 ensino médio tem sido
marcado pela descontinuidade nos estudos e pela ndo permanéncia dos alunos na
escolarizacdo obrigatéria e publica. Carvalho (2012) indica que, quando os dados
sdo tomados em relacdo aos alunos publico-alvo da educacao especial, o fosso da
ndo continuidade e ndo permanéncia no ensino médio é ainda maior. A
escolarizacdo do aluno com autismo € marcada pela evasdo e nao continuidade,
pois poucos chegam ao ensino médio. A maioria das matriculas desses estudantes
encontra-se no ensino fundamental publico, o que indica a necessidade de romper
as barreiras que impossibilitam sua escolarizacdo na ultima etapa da educacao
basica (LIMA; LAPLANE, 2014, 2016; PANINI; PIEGO; LAPLANE, 2014).

As trajetOrias escolares dos estudantes com autismo em dois municipios,
Campinas/SP (SILVA, 2014) e Atibaia/SP (LIMA, LAPLANE, 2016), foram analisadas
a partir dos microdados do Censo Escolar do Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) no periodo de 2009 a 2012, na busca

de identificar os alunos com autismo matriculados nos municipios e mapear as
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trajetorias desses alunos. Ambos os estudos integram um mesmo projeto de
pesquisa que, de modo mais amplo, busca compreender a escolarizagao de alunos
com deficiéncia em diferentes municipios brasileiros a partir da analise dos
indicadores educacionais. Os estudos indicam que, no caso dos estudantes com
autismo, as trajetérias escolares mostram que a interrupcao dos estudos de um ano
para outro e a evasdo marcam 0s percursos de escolarizacdo desses alunos,
correspondendo a 76,31% das 874 trajetdrias analisadas no municipio de Campinas
(SILVA, 2014) e 92,54% das 94 trajetorias analisadas no municipio de Atibaia (LIMA,;
LAPLANE, 2016). Os estudos indicam que a escolarizagdo dos estudantes com
autismo nos municipios pesquisados é marcada pela evasdo nas séries finais do
ensino fundamental e poucos alunos chegam ao ensino médio. Revelam também
gue a permanéncia incerta dos alunos com autismo na escola regular é marcada
pela inseguranga das familias na medida em que vao avancando nas diferentes

etapas da educacéao basica.

Os estudos de Silva (2014) e Lima e Laplane (2016) revelam que o processo de
escolarizacédo dos alunos com autismo apresenta muitas dificuldades e desafios, que
vao desde o acesso até a permanéncia com aprendizagem, prolongando-se por toda
sua escolarizacao, o que faz com que poucos cheguem ao ensino médio e, quando
chegam, enfrentam problemas que decorrem “[...] de um processo de escolarizagao
conturbado e cheio de obstaculos, ao qual, esses alunos sdo submetidos ao longo
de seu desenvolvimento” (SILVA, 2014, p. 74).

Na busca de estudos que abordassem o aluno com autismo no ensino médio,
realizamos um levantamento no Banco de Teses e Dissertacdes da Capes.
Pudemos observar um crescimento nas producdes académicas relacionadas com a
tematica autismo. Nosso recorte temporal foi de 2008 a 2016, utilizando como busca
0s termos autismo e autista. A tabela a seguir mostra o quantitativo das producgdes
entre dissertagdes e teses nas diferentes areas do conhecimento e as produgdes na

area da Educacao e na area da Educacéo Especial.”

® Area da Educacéao se refere aos Programas de P6s-Graduagdo em Educacéo que desenvolvem estudos sobre
a educacéo em geral, que concentra estudos nas diferentes areas da educacgédo. A area da Educacao Especial se
refere ao Programa de Pdés-Graduagdo em Educacdo Especial, com area de concentragdo na educacdo do
individuo especial.
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Tabela 1 — Levantamento quantitativo das producdes relacionadas com o
autismo no Banco de Teses e Dissertacfes da Capes de 2008 a 2016

diferentes areas da educagao especial
2008 46 5 -
2009 46 7 -
2010 55 8 -
2011 56 17 -
2012 76 15 -
2013 80 13 1
2014 114 17 -
2015 145 23 2
2016 168 28 5
Total 786 133 8

Fonte: Banco de Teses e DissertacBes da Capes (2017).

Do total de 786 estudos produzidos relacionados com a temética do autismo entre
2008 e 2016, a area de Ciéncias Humanas concentra 398 estudos, 50,64% do total,
a area de Ciéncias da Salde tem 151 estudos (19,21%); e a Area Multidisciplinar,®
120 estudos (15,27%). Das 398 producdes na area de Ciéncias Humanas: 46,98%
(187) dos estudos estdo associadas a alguma area da Psicologia;’ 35,42% (141)
estdo relacionados com as areas da Educacdo e Educacdo Especial. Como os
dados indicam, ha uma predominancia dos estudos na area da Psicologia, no
entanto as areas da Educacdo e Educacdo Especial somadas apresentam um

namero expressivo de estudos nessa totalidade.

Apesar do numero crescente de estudos a respeito da tematica do autismo nas
diferentes areas do conhecimento e especificamente na area da educacao,
observamos a escassez de pesquisas sobre 0 aluno com autismo no ensino médio,
escassez também constatada no levantamento bibliografico realizado em outras
bases de dados, como a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes
(BDTD) e o Scientific Eletronic Library Online (Scielo), o que nos revela a

necessidade de estudos que se voltem para essa tematica.

® Area relacionada com os Programas de Pdés-Graduacdo Interdisciplinar, que desenvolvem estudos nas
seguintes areas tematicas: Desenvolvimento e Politicas Publicas; Sociais e Humanidades; Engenharia,
Tecnologia e Gestdo; e Saude e Biologicas (Disponivel em:<http://capes.gov.br>. Acesso em: 10 out. 2017).

" Estudos por area da Psicologia: 152 na Psicologia; 1 na Psicologia cognitiva; 15 na Psicologia do ensino e da
aprendizagem; 15 na Psicologia experimental; e 4 na Psicologia social.
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Diante da escassez de pesquisas relacionadas com o aluno com autismo no ensino
médio, buscamos alguns estudos que pudessem subsidiar nossas reflexdes e

discussfes na presente tese.

A reflexdo acerca da inclusdo do aluno com autismo nas séries finais do ensino
fundamental foi foco da pesquisa de Praca (2011), Uma reflexdo acerca da incluséo
de aluno autista no ensino regular. A autora realizou um estudo de caso de um aluno
com autismo, com 17 anos, matriculado no 7° ano do ensino fundamental de uma
escola municipal de Juiz de Fora/MG. Aponta algumas demandas que precisam ser
pensadas para a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino regular como: o
investimento dos professores na aprendizagem e desenvolvimento do aluno; a
necessidade de ter dois profissionais atuando em sala de aula regular; e os
processos interativos entre os pares e 0 aluno com autismo, uma vez que esse
aluno é visto como aquele a quem precisam auxiliar e ter paciéncia, por conta de
suas especificidades, mas ndo é reconhecido como um adolescente. O estudo de
Praca (2011) nos revela a necessidade de superar a visdo de inclusdo como o
acesso ao espacgo escolar somente. Esse € o0 modo como a politica de educacéo
especial na perspectiva inclusiva tem se materializado no ensino comum para 0s

alunos com autismo.

As préticas curriculares que perpassam 0 processo de ensino para o aluno com
autismo no ensino regular foram analisadas por Silva (2011), na dissertacdo A
pratica pedagdgica na inclusdao educacional de alunos com autismo. Foram
realizadas observacfes em uma turma da educacéo infantil, duas turmas do ensino
fundamental (1° e 5° ano), em instituicbes privadas e publicas de ensino de
Salvador/BA, bem como entrevistas com as professoras de cada turma. A pesquisa
evidencia que as praticas das professoras, enraizadas numa concepcdao tradicional e
homogeneizadora de ensino e aprendizagem, ndo promoviam o desenvolvimento de

estratégias ou acdes adequadas as especificidades dos alunos com autismo.

As professoras, em seus relatos, destacaram que néo sabiam se as intervencgdes
eram adequadas para esses alunos, pois agiam intuitivamente a partir do modo
como trabalhavam com os demais alunos. As analises de Silva (2011) evidenciam a
necessidade de investimentos na formacéao inicial e continuada de professores, pois,

nos casos observados, ndo foram as caracteristicas dos alunos com autismo que
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dificultaram uma pratica inclusiva, mas uma pratica rigida que desconsidera o sujeito
e seu processo de apropriacdo dos conhecimentos, que pouco estimula a
participacdo e a colaboracdo dos estudantes, com atividades descontextualizadas e
modos de avaliar que tém a finalidade apenas de verificar a aprendizagem, sem

propiciar uma reflexao sobre o processo de ensino.

Os estudos de Praca (2011) e Silva (2011) nos colocam como questionamento:
quais seriam as condi¢cdes necessarias para a aprendizagem e desenvolvimento do
aluno com autismo na escola regular? Um gquestionamento muito mais amplo das
praticas pedagdgicas realizadas com esses alunos em cada sala de aula, ou seja,
sobre o que leva a realizacdo dessas praticas. Questionamento que vai desde as
politicas educacionais, passando pela formacao de professores, pelos processos de
escolarizacdo dos estudantes com autismo e chegando as condi¢cdes concretas e
objetivas de realizacdo da pratica educativa em cada escola e em cada sala aula. A
compreensao da relacao entre a totalidade e as partes que a compdem, bem como o
entendimento de que a pratica singular de cada professor contém os elementos da
totalidade maior (sociedade capitalista) de que faz parte nos levam a uma analise do
papel e funcdo da escola nessa totalidade, na busca de meios para superar praticas
educativas elementares, de modo a promover a formacdo humana, ou seja, a

humanizacdo ao maximo possivel para além dos limites impostos pelo capital.

Na aposta no papel revolucionario da educacao no processo de formacdo humana
para 0s estudantes com autismo no ensino regular, em oposicdo a restricdo do
espaco do ensino comum a socializacdo e convivéncia desses estudantes com 0s

demais, encontramos os estudos de Gatto (2010) e Oliveira (2014).

Na dissertacédo Teoria de L. S. Vigotski e o atendimento educacional aos transtornos
globais do desenvolvimento: da identificagdo da conduta desviante a formacao do
homem cultural, Gatto (2010) realizou um estudo bibliografico. Nos estudos
analisados, apresenta os pressupostos acerca do desenvolvimento e as propostas
educacionais apresentadas do ponto de vista hegeménico para os Transtornos

Globais do Desenvolvimento (TGDs) e, em contraposi¢cdo, a autora sistematiza as
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contribui¢cdes tedrico-metodoldgicas da teoria historico-cultural para a compreensao

e intervenc&o aos alunos com TGDs/autismo® no ensino comum.

A autora critica as praticas pedagodgicas que tomam o diagndéstico de modo simplista
e aligeirado, reduzindo o sujeito com autismo aos seus sintomas, conduzindo a uma
pratica educacional que prioriza 0 aspecto bioldgico sobre o social, com
intervencdes funcionais de cunho comportamental, que visam a reducdo dos
comportamentos tomados como inadequados e impeditivos da escolarizacdo desses

alunos.

De acordo com Gatto (2010) a educabilidade da pessoa com TGD/autismo depende
de diversos fatores (econdmicos, acesso a saude e a educacdo etc.), numa
correlacdo entre as condicbes psiquicas e as condicdes objetivas e materiais.
Entretanto, destaca a importancia do olhar prospectivo diante da impossibilidade do
organico, tendo como base o vir a ser por meio de intervencdes e mediacdes que
favorecam formas culturais de compensacdo, ou seja, que, no processo de
desenvolvimento cultural, na apropriacdo dos instrumentos e signos, seja
possibilitada a superacdo dos déficits/limites, buscando ao maximo possivel
recursos teoricos e metodologicos. Indica, ainda, que esse processo exige um
aprimoramento que envolve a formacado inicial e continuada dos profissionais
responsaveis pelo diagnostico e pela escolarizacdo dos sujeitos com TGDs/autismo,
numa superacao das concepcdes biologizante, determinista e fatalista presentes no
campo da educacao especial, rompendo com as praticas hegemonicas e limitantes

do sujeito.

Na tese Conta-me como foi: percursos escolares de jovens e adultos com deficiéncia
e transtorno global do desenvolvimento, mediados por processos de compensacao
social, Oliveira (2014) evidencia aspectos dos processos de compensacao social
que promoveram aprendizagem e desenvolvimento nas vidas académicas e
profissionais de jovens e adultos com deficiéncia e TGDs. Toma a metodologia da
histéria de vida para analisar os percursos escolares de trés estudantes do Instituto

Federal de Educacdo Profissional e Tecnolégica do Espirito Santo (Ifes). Um dos

® Termos utilizado por Gatto (2010) ao longo da dissertag&o para se referir ao sujeito com autismo.
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estudantes um jovem de 15 anos do Curso Técnico em Agropecuaria, com
diagnéstico de autismo.

Tendo como aporte tedrico a abordagem historico-cultural, Oliveira (2014) busca
encontrar, nas narrativas dos sujeitos, as possibilidades, interacdes e mediagbes
que favoreceram a chegada desses estudantes a educacao profissional no Ifes. A
autora compreende a condicdo de deficiéncia e TGD como um dos elementos que
perpassa a historia de cada um, nas formas como as relacbes sédo estabelecidas
com eles, como eles afetam e sédo afetados pelos outros de modo singular, ndo
sendo, assim, uma categoria Unica de explicacdo e determinismo dos modos de ser

e estar no mundo.

Oliveira (2014) destaca, no percurso de escolarizagdo dos trés estudantes, a
condicdo material e objetiva em que suas vidas se realizam, com acesso a
atendimentos com psicélogos, fonoaudidlogos, psiquiatras, professores de reforco,
entre outros, com recursos proprios das familias e ndo do Estado. Essa é uma
realidade diferente da maior parte dos estudantes das escolas publicas com
deficiéncia e TGD que, em sua maioria, dependem dos servigos ofertados (ou néo)

pelo Poder Publico

Os dilemas da escolha profissional, da independéncia financeira, da expectativa de
adentrar ao mercado de trabalho, de acordo com Oliveira (2014), estdo presentes
nas trés narrativas e perpassam a vida de todo e qualquer jovem. A autora mostra a
contradicdo existente entre as perspectivas de futuro apresentadas pelos sujeitos,
seus desejos e 0 que as pessoas acreditam que eles possam vir a realizar. Oliveira
busca evidenciar as potencialidades, a superacao das limitacbes impostas, ndo pela
condicdo de deficiéncia ou TGD, mas pelas condicbes sociais que causam
consequéncias secundarias que limitam o desenvolvimento dos sujeitos. Enfatiza,
assim, as possibilidades da escola em construir outros olhares para esses sujeitos,
quando viabiliza processos de mediacdo pedagdgica que favorecem seu
aprendizado e desenvolvimento num processo de autogoverno, numa tomada de
consciéncia de suas possibilidades e ndo apenas da deficiéncia em si,

desenvolvendo vias para apreenderem e compreenderem o real e analisa-lo.
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Embora os processos de compensacdo social na superacdo das dificuldades
tenham se mostrado ainda de modo timido, em meio a situacbes de exclusédo e
limitacdo, Oliveira destaca, nas narrativas, o investimento do outro (familiares,
alguns professores e colegas) para a aprendizagem e desenvolvimento dos sujeitos
do estudo foi fundamental, para que eles assumissem, perante a vida e a escola,

uma posi¢cado de autodominio e conhecimento, ressignificando suas historias.

Oliveira (2014) nos apresenta que, apesar dos desafios encontrados pelos jovens e
adultos com deficiéncia, TGD e autismo, em seus percursos de escolarizagédo, a
continuidade da escolarizacdo € possivel, mas essa continuidade é
multideterminada e perpassada pelas condi¢cdes concretas de vida de cada sujeito.
A recente escolarizacdo dos alunos com autismo na escola regular e sua
continuidade, com a obrigatoriedade do ensino médio, configuram-se num processo
instituinte da garantia do direito de todos a educacéo e da implementacéo da Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL,
2008), portanto, tanto as politicas publicas em educacdo quanto as praticas
educativas para os alunos com autismo no ensino médio na escola regular ndo

podem ser analisadas fora do contexto macro em que sdo produzidas e se realizam.

Em relacdo as politicas de educacdo e educacdo especial na perspectiva da
educacado inclusiva, encontramos dois estudos que abordam o autismo (DAVID,
2012; CASTANHA, 2016) e dois que se reportam ao ensino médio de modo mais
amplo (CARVALHO, 2012; ZARDO, 2012). A pesquisa de David (2012), Autismo e
educacao: a constituicdo do autista como aluno da rede municipal do Rio de Janeiro,
busca compreender como esse aluno passa a ser objeto de politicas publicas e de
intervencao social, tendo como foco a relacdo entre os imperativos legais e 0s
imperativos da préatica pedagogica e da cultura escolar, ou seja, as tensoes,
resisténcias, conflitos, pressdées e negociacbes, entre 0s que elaboram as

prescricdes e 0s que as vivem no cotidiano escolar.

Por sua vez, Castanha (2016), em seu estudo A trajetoria do autismo na educacéao:
da criacdo das associacoes a regulamentacédo da politica de protecao (1983-2014),
apreende a articulacdo entre os movimentos familiares e de associa¢des de pais e
amigos das pessoas com autismo e as garantias de direitos para essas pessoas.

Toma as politicas de inclusdo social para compreender o autismo na educacdo
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brasileira entre 1983 e 2014. Também problematiza, a partir da perspectiva da
educacao inclusiva, o papel da escolarizagédo nas tensodes entre inclusdo/excluséo e

a emancipacao humana na sociedade capitalista.

O estudo de Carvalho (2012), Politicas de educacdo especial no ensino médio
publico paranaense: o aluno com deficiéncia em foco, embora nao aborde
especificadamente o aluno com autismo, ao analisar as politicas de educacéao
especial no ensino médio publico paranaense, realiza um panorama nacional das
politicas para o ensino médio e de educacdo especial para compreender como 0s
alunos, publico-alvo da educacdo especial, matriculados no ensino médio séo
contemplados pelas politicas. Revela que, mesmo com 0s avancos normativos que
favorecem o acesso ao ensino médio, essa etapa da educacdo basica é marcada
pela defasagem (distorcdo idade-série) e ndo continuidade (evasdo) em relacdo a
todos os estudantes, mas quando se trata do publico-alvo da educac¢do especial o

quadro se agrava.

A pesquisa de Zardo (2012), Direito a educacdo: a inclusdo de alunos com
deficiéncia no ensino médio e a organizacdo dos sistemas de ensino, analisa os
impactos da ampliacdo da obrigatoriedade escolar até os 17 anos na gestdo e a
organizacdo dos sistemas de ensino das unidades federativas brasileiras, tendo
como foco o ensino médio e o processo de inclusdo escolar. Os dados evidenciam
gue os modos de organizacdo dos sistemas de ensino dos estados pesquisados
possibilitaram avancos em relacdo a inclusdo de alunos com deficiéncias sensoriais
ou fisicas no ensino médio, porém apontam para a exclusdo dos alunos com

deficiéncia intelectual com maiores comprometimentos.

A universalizacdo da educacdo basica e a perspectiva da educacdo inclusiva
favorecem o acesso do aluno com autismo ao ensino regular, porém a escolarizacédo
desses sujeitos ainda se constitui como um campo recente, tanto para a pratica
educativa no contexto da escola regular, quanto para as pesquisas académicas. Os
estudos aqui apresentados nos levam a reflexdo das politicas educacionais como
meio de compreendermos as praticas educativas na escola regular, no que diz
respeito a educacdo especial, quando essa assume a perspectiva da educacgao
inclusiva. Embora muitas vezes possa parecer que essas praticas se restringem ao

contexto local e & acdo individual do professor, € preciso analisa-las em suas
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multiplas determinacdes, ou seja, na relacdo com os contextos histérico, econdémico
e politico mais amplos em que séo produzidas, o que confere a agdo educativa um
carater multideterminado, ndo sendo possivel explica-la somente por meio das

acOes cotidianas dos professores.

1.2 O PERCURSO DA PESQUISA

Os estudos sobre a escolarizagdo do aluno com autismo no ensino regular indicam
gue esse € um processo que se realiza em meio a tramas e dramas, que abarcam
desde o0 acesso e permanéncia do aluno na escola, passando por um processo de
ensino restrito que pouco favorece novas aprendizagens e 0 avango aos hiveis mais
elevados de ensino. Tais problemas ndo decorrem necessariamente do autismo,
mas, em grande parte, das condicdes em que a escolarizacdo desses alunos se
realiza e envolve a elaboracdo e implementacao de politicas publicas que garantam

o direito a educacdo com aprendizagem.

Desde os anos 2000, a politica de educacdo especial assume, de modo mais
intensificado, em consonancia com a politica educacional em geral, a perspectiva
inclusiva, ganhando “[...] contornos que merecem ser analisados por conta de suas
mudangas conceituais e estruturais” (GARCIA, 2013, p.101). Cabe destacar que as
politicas educacionais brasileiras se constituem num processo que ndo tem como
elemento propulsor apenas uma preocupacao do Estado com a educacéao e insercao
dos grupos excluidos da escola (em nosso caso, do publico-alvo da educacédo
especial) ou as pressbes populares em nivel nacional, mas, fundamentalmente, o
cumprimento dos acordos e compromissos assumidos em nivel internacional.’
Observam-se, nas politicas, programas e acdes, que tanto a obrigatoriedade do
ensino meédio quanto a inclusdo escolar ocorrem, atualmente, no movimento da
universalizacdo e expansao da educacdo basica, em prol da educacéo para todos
(KASSAR, 2011a; PADILHA; OLIVEIRA, 2013).

Por outro lado, defendendo a garantia do direito a educacédo e o acesso a escola
publica e gratuita para todos, entendemos que a educacdo é um processo de

® Assumindo metas para a educacao brasileira perante 6rgédos internacionais, como a Organizacao das Nacgdes
Unidas para Educacgdo (Unesco), a Organizagcdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE) e
a Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT).
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formacdo humana, tendo como pressuposto que se constituir homem néo € natural,
mas um processo historico-cultural, a partir do principio da “natureza cultural do
desenvolvimento humano” (VIGOTSKI, 1983, 1997, 2000). Consideramos, dessa
perspectiva, que a importancia da educacao escolar no desenvolvimento cultural do
aluno com autismo esta diretamente relacionada com o papel e a funcdo social da
instituicdo escolar, que € a transmisséo e a apropriacdo do conhecimento produzido
e acumulado pela humanidade, ao logo da historia, as geracdes mais novas. A
escola “[...] deve oferecer condigcbes para que esses conhecimentos sejam
democratizados e objetivados pelos alunos independentemente de suas condi¢des

fisicas, intelectuais, socioeconémicas e culturais” (NEVES et al., 2014, p. 44)

Partindo da concepcdo da educacdo como formacdo humana, e em face do
processo de escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio, compreendemos
gue a humanidade ndo é dada a priori com 0 nascimento do ser; ela é produzida
histérico e socialmente em cada individuo, o que exige “[...] a intervengao dos seres
humanos ja constituidos como homens, especificamente dos adultos” (SAVIANI,
2013, p. 247), que possibilitam a apropriagdo dos elementos culturais essenciais,
acumulados na histéria da humanidade. “A produ¢do do homem €, ao mesmo
tempo, a formacédo do homem. A origem da educacédo coincide, entdo, com a origem
do homem” (SAVIANI, 2013, p. 250).

s

A humanizacdo do homem € um processo que nao se explica pelas condi¢des
naturais dadas pelo aparato biol6gico, mas no modo como o homem como animal,
supera as condi¢cdes bioldégicas e produz sua existéncia como ser social. As
interferéncias do homem na natureza, na busca de suprir suas necessidades de
alimentacdo, protecdo, comunicacao etc., provocaram transformacdes na propria

natureza humana.

Pelo trabalho — ag&o intencional do homem na natureza — o homem rompe com as
barreiras naturais de necessidades e possibilidades de acdo, domina a natureza,
cria instrumentos, signos e valores, produz a cultura. Isso ndo quer dizer que o
organismo biolégico do homem seja anulado nesse processo, numa relacdo
dialética, o organismo biologico do homem € incorporado ao desenvolvimento
cultural e superado na constituicdo historica e social do homem, pela apropriacdo e

utilizagcéo dos elementos culturais na vida social.
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Assim, as reacdes instintivas, organicas e hereditarias imediatas na relacdo homem
natureza vao se transformando em processos mediados a partir das apropriacdes e
usos das objetivacbes humanas. As ferramentas, instrumentos e signos criados
pelos proprios homens passam a mediar sua relacdo com a natureza e com 0S
outros homens, criando formas de relagcdo que produzem a vida social, constituindo
o ser social. Na producéo da sua vida material e imaterial, 0 homem produz historia

e se insere na histéria, transformando as condi¢cdes de sua existéncia.

E neste sentido que se pode afirmar que ao homem nZo basta o que a
natureza lhe confere, como outros animais, pois, para além de ser um
produto da evolugdo biologica das espécies, o homem é um produto
histérico e, deste modo, membro de determinada sociedade, pertencente a
uma ou outra classe ou camada desta sociedade, numa determinada etapa
da evolugéo histdrica (MARTINS, 2012, p. 50).

O homem, ao criar o mundo material, produz formas de organizacdo social
(sociedades) nas quais as vontades individuais se subordinam as vontades
coletivas. Pela acdo do trabalho humano, as sociedades e os proprios homens foram
evoluindo ao longo da histéria, numa inter-relagdo entre os modos de producédo das
diferentes sociedades e os modos de participacdo dos individuos na vida social.
Nesse processo, a formacdo do individuo se realiza de maneira articulada ao
desenvolvimento do conjunto da humanidade e das sociedades ao longo da historia
(LESSA; TONET, 2011).*° “O desenvolvimento do individuo é fundamental para a
evolucdo da totalidade social. [...] na relacdo entre sociedade e individuo, a evolucéo
daquela € o fundamento do desenvolvimento deste” (LESSA; TONET, 2011, p. 79).

Se a existéncia e o desenvolvimento humano ndo sdo dados apenas pelas
condi¢cBes naturais, torna-se fundamental compreender os modos de relacdo que
produzem a vida social e constituem o humano no homem na contemporaneidade,

em uma sociedade baseada no modo de producao capitalista.

A sociedade capitalista é regida pelo capital, ou seja, pela acumulacdo de bens e
riquezas. Institui-se na propriedade privada dos bens e dos meios de producéo, o
gue cinde a sociedade em classes antagbnicas, entre aqueles que detém os meios

de producédo e acumulam riquezas — os proprietarios (classe burguesa) — e aqueles

% Ao nos apoiarmos em Lessa e Tonet (2011) utilizamos o livro Introdugao & filosofia de Marx, no entanto n&o
estamos de acordo com as criticas realizadas pelos autores, em outros textos, as proposi¢ées de Saviani para
a elaboracéo coletiva de uma pedagogia socialista, ou seja, a pedagogia histérico-critica que € um dos
fundamentos tedricos desta tese (SAVIANI, 2013b).
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que vendem a sua forga de trabalho, tornado-se méo de obra na produgdo de
mercadorias, o trabalhador (classe proletaria).

Na logica do capital, o trabalho é destituido de sua esséncia criativa, produtora da
existéncia humana e de se constituir como atividade vital humana, na qual o homem
conhece todo o processo de producéo e o produto de seu trabalho, de modo a se
reconhecer nele. O trabalho ao torna-se assalariado, fragmentado e especializado
no processo de producédo, aliena o homem do processo de producéo; o produto de
seu trabalho é estranhado, pois 0 homem néo se reconhece naquilo que produz, a
mercadoria e seu valor de troca. Ao vender sua for¢a de trabalho o proprio homem

transfigura-se em mercadoria, na producdo da mais-valia.

Como resultado da alienagéo, ocorre uma ruptura entre o enriquecimento do
género e do individuo [...].

O homem alienado do produto de seu trabalho, do processo de producgéo e
de sua vida genérica, aliena-se de si mesmo, e tal aliena¢@o certamente se
estende a sua relacdo para com os outros homens. Ao ser convertido em
mercadoria, mercantis tornam-se suas relacdes, e desprovido de sua
esséncia humana, incapaz torna-se para apreender a esséncia do outro
(MARTINS, 2011, p. 57).

A producado da mais-valia ndo rege apenas a vida produtiva do homem, mas toda a
vida social, pois a sociedade capitalista se submete as leis do mercado na
acumulacédo de riquezas, o que faz com que as relagbes humanas se pautem na

exploracdo do homem pelo homem, na producéo, venda e consumo de mercadorias.

s

A sociedade capitalista € marcada por intensos processos de alienagao e
diferenciacao social na distribuicdo das riquezas e nas apropriacdes dos elementos
culturais. Assim a educacdo como processo de formacdo dos seres humanos,
assume na logica do capital um papel central na manutencdo do capitalismo, de
modo a adaptar, adequar e conformar as sociabilidades individuais a producédo do
homem, de acordo com a posicdo social que ele ocupa. A escolarizacdo se
diferencia de acordo com a classe social. Para Mészaros (2008, p. 45), “Uma das
fungbes principais da educagdo formal nas nossas sociedades é produzir tanta
conformidade ou ‘consenso’ quanto for capaz, a partir de dentro e por meio dos seus

préprios limites institucionalizados e legalmente sancionados”.

A educacgéo, como producao humana, nao pode ser dissociada das contradi¢oes do

sistema capitalista, pois a estruturacdo das praticas educacionais esta numa
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profunda relagdo com a organizacao social do trabalho no capitalismo atual, em que
as contradigbes do sistema se apresentam de modo mais acirrado, ‘[...]
caracterizado pela supresséo da vida, por um lado, e pela acumulacdo de riquezas,
por outro” (GATTO, 2012, p. 58). O capitalismo impede o pleno desenvolvimento de
todos os individuos, j& que a subjetividade do homem concreto se realiza na
materialidade da vida humana.

Nessa conjuntura, as politicas educacionais de universalizacdo da educacdo basica
e da educacédo especial, na perspectiva da educacéo inclusiva, sdo permeadas por
um discurso sedutor na contemporaneidade, impregnado de fraseologias ideolégicas
de formar seres humanos melhores e mudar a sociedade, ocultando a feicédo

desumana das relacdes capitalistas de producdo (ROSSLER, 2012). Seres humanos

Melhores de um ponto de vista intelectual, afetivo e social. Homens livres,
adequados as novas exigéncias da sociedade moderna, do novo milénio —
gue saibam fazer (saber-fazer), que saibam aprender (aprender a aprender)
e pensar criticamente por si s@s; agir livremente, com competéncia,
habilidade e responsabilidade. Enfim, falam de novos homens adaptados ao
novo mundo, cabendo a educacédo o papel de melhora-los, ou seja, produzi-
los (ROSSLER, 2012, p. 69).

Aspirar a formacdo humana ampla para todos os aluno no ensino médio, o que inclui
os estudantes com autismo, é pensar nos encaminhamentos para “[...] uma pratica
social e educacional capaz de fazer frente ao processo de esvaziamento do homem,
seja ele deficiente ou ndo” (BARROCO, 2011, p. 171). Para tanto, é fundamental o
“[...] enfrentamento as condi¢cdes geradoras da alienagdo e do esvaziamento ou
empobrecimento do homem, da sua nao realizagdo como homem cultural e livre, em

prol da criacao e do suprimento de novas necessidades” (BARROCO, 2011, p. 171).

Nesse enfrentamento e diante do nosso tema, que € a escolarizacdo do aluno com
autismo no ensino médio na escola regular, apoiamo-nos nos pressupostos do

materialismo histérico-dialético que devem ser considerados:

[...] enquanto uma postura, ou concep¢do de mundo; enquanto um método
gue permite a apreensao radical (que vai a raiz) da realidade e, enquanto
praxis, isto é, unidade de teoria e préatica na busca da transformacéo e de
novas sinteses no plano do conhecimento e no plano da realidade histdrica
(FRIGOTTO, 1991, p. 73).

O materialismo historico-dialético origina-se de uma reinterpretacdo de Marx da

dialética de Hegel que se dava no plano das ideias, incorporando o carater material
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a partir dos modos econd6micos de producdo nos quais o homem em sociedade
produz a vida e reproduz a humanidade; o carater histérico nos modos como 0s
homens se organizam socialmente ao longo da historia; e o dialético por conceber a
sociedade em movimento e transformacdes constantes na unidade de forcas
contrarias que se contradizem ao mesmo tempo em que se complementam (PIRES,
1997).

Nesse sentido, a andlise de um objeto (ou fenbmeno) ndo se realiza apenas na
observacdo empirica da sua manifestacdo imediata. O materialismo histérico-
dialético preconiza o conhecimento tedrico do objeto que, partindo de sua aparéncia
(manifestacdo imediata), alcanca a esséncia do objeto, a fim de conhecé-lo em sua
totalidade. De acordo com Paulo Netto (2011, p. 21), para Marx, a teoria € “[...] a
reproducao ideal do movimento real do objeto pelo sujeito que pesquisa”. Desse
modo, a tarefa do pesquisador &, a partir da manifestacdo imediata do objeto ou
fenbmeno (aparéncia), apreender a estrutura e a dindmica que 0s constituem
(esséncia) (PAULO NETTO, 2011). “Superar a aparéncia do fendbmeno implica
revelar as relacbes dinamico-causais a ele subjacentes, captando as multiplas
determinacdes que o determinam e constituem” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p.
364).

Nesse processo, € fundamental a compreensao de que “[...] todo fendmeno singular
contém em si determinacdes universais” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 364).
Isso demanda entender que aquilo que € especifico (singular) no fenbmeno se
realiza num movimento dialético com a universalidade que o constitui, ou seja,
reconhecer que a especificidade do fenbmeno constitui a totalidade ao mesmo
tempo em que é constituido por ela. “Singular e universal coexistem no fenémeno,
se articulam e se determinam reciprocamente: sdo 0s polos opostos da unidade
dialética que dao vida ao fenbmeno. Existe entre o singular e o universal uma tenséo

dialética” (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 365).

Nessa tensao dialética, 0 movimento de unido dos contrarios constitui 0 processo
continuo e inter-relacionado de formacdo e transformagédo da singularidade e
universalidade, no qual a particularidade do fendmeno se realiza como sintese. A
particularidade especifica a universalidade na relacdo com as determinagfes da

singularidade. A particularidade do fenébmeno é a expressao da universalidade que
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condiciona o modo de ser da singularidade, no entanto essa condicionalidade néao se
realiza de modo linear e deterministico (PASQUALINI; MARTINS, 2015).

A mediacao da particularidade nos permite superar a singularidade imediata
ou isolada, revelando na existéncia Unica e irrepetivel dos individuos e
fenbmenos uma expressdo particular da universalidade. Com isso, a
singularidade é reencontrada em sua rica determinacao pelos atributos da
universalidade (PASQUALINI; MARTINS, 2015, p. 368).

A relacdo entre o0 singular-particular-universal possibilita apreender as
determinacdes particulares e universais que incidem sobre o fendmeno e que
condicionam a sua existéncia singular. “As ‘determinagbes as mais simples’ estao
postas no nivel da universalidade; na imediaticidade do real, elas mostram-se como
singularidades — mas o0 conhecimento do concreto opera-se envolvendo
universalidade, singularidade e particularidade” (PAULO NETTO, 2011, p. 45).

Na dialética singular-particular-universal, a analise do fenémeno implica reconhecer
tal fenbmeno como parte de uma totalidade maior e, ao mesmo tempo, como uma

totalidade. Desse modo, a totalidade

[...] € um conjunto de complexidades articuladas, € um complexo de
complexos e sua menor unidade constitutiva ja €, em si, extremamente
complexa. A realidade social € uma totalidade de maxima complexidade
constituida por totalidades de menor complexidade. Mais que isso, a
realidade social € um complexo de complexos em processo, em movimento
(HUNGARO, 2014, p. 75).

Os elementos que compdem a totalidade se relacionam entre si, vao incorporando
propriedades que ndo podem ser explicadas a partir do préprio elemento e fora do
movimento que constitui a totalidade. Do mesmo modo, a totalidade ndo se explica
na soma de seus elementos, mas nas relagbes entre esses elementos. Tanto a
totalidade quanto os elementos que a constituem s6 podem ser compreendidos nas
relacbes que estabelecem, ou seja, no movimento que une o0s diversos elementos
da totalidade como parte de um todo dinamico (KONDER, 2008; PAULO NETTO,
2011).

Compreender a totalidade como sintese de mdultiplas determinacdes demanda
apreender as relacdes, o movimento. No entanto, essas relagdes nao se realizam de
modo direto; elas sdo mediadas “[...] ndo apenas pelos distintos niveis de

complexidade, mas, sobretudo, pela estrutura peculiar de cada totalidade” (PAULO
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NETTO, 2011, p. 57). A dindmica que da movimento a totalidade, num processo
continuo de transformacdo, resulta do carater contraditorio de seus elementos. “A
natureza dessas contradi¢cdes, seus ritmos, as condi¢cdes de seus limites, controle e
solucbes dependem da estrutura de cada totalidade [...] ndo ha férmulas
aprioristicas para determina-las” (PAULO NETTO, 2011, p. 57).

Na analise do real concreto, é essencial a compreensao de que:

Na sociedade capitalista, a relacdo antagbnica entre capital e trabalho gera
contradic6es em todo o complexo social, as quais podem ser captadas pelo
‘sistema de mediagdes’. Assim, o desenvolvimento desigual das totalidades
parciais constitutivas da totalidade social concreta ndo pode ser entendido
de forma mecénica e linear, mas somente pela analise das media¢fes do
particular que permite captar a relacdo entre o singular e o universal, ou
seja, a dinAmica prépria do objeto situado numa totalidade abrangente
(MASSON, 2014, p. 211-212).

Desse modo, a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio na rede
estadual do Espirito Santo e as politicas de educacéo especial, na perspectiva da
educacao inclusiva, ndo podem ser explicadas sem a compreensédo de que ambos
se constituem e se realizam na sociedade capitalista, totalidade de maior

complexidade.

Nesse sentido, compreendemos o aluno com autismo como “ser situado”, como
define Saviani (2014, p. 48-49):

J& ao nascer, além de uma localizacdo geografica mais ou menos favoravel,
o0 homem se defronta com uma época de contornos histdricos precisos,
marcada pelo peso de uma tradicdo mais ou menos longa, com uma
linguagem j& estruturada, costumes e crengas definidos, uma sociedade
com instituicbes proprias, uma vida econdmica peculiar e uma forma de
governo ciosa de seus poderes.

Esse é o quadro da existéncia humana. O homem €&, pois, um ser situado.

Situar o aluno com autismo no contexto do ensino médio, etapa de ensino marcada
historicamente pela seletividade e exclusdo, leva-nos a pensar os contextos de
elaboracdo das politicas educacionais e da materialidade de sua realizacdo na
escola, ndo como algo acabado e determinado, mas como um processo gue nos
possibilita a indagacdo e reflexdo sobre o que estd posto, na busca de uma

superacao.

Para isso, é essencial conhecer a realidade concreta do fenbmeno estudado (objeto)

que, por meio da analise histérica, busca apreender o0 movimento desse fendmeno,
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em sua origem, seu desenvolvimento e determinantes historicos e sociais, ou seja, a
estrutura e a dindmica que colocam o0 objeto em movimento como sintese de
multiplas determinacdes e o constituem como uma totalidade (PAULO NETTO,
2011; HUNGARO, 2014). “A realidade é entendida como processualidade, como
movimento, enfim, como vir a ser que carrega em si elementos de superacdo e de
continuidade” (HUNGARO, 2014, p. 19).

O importante, no processo dialético de conhecimento da realidade, € “[...] a critica e
0 conhecimento critico para uma pratica que altere e transforme a realidade anterior
no plano do conhecimento e no plano histérico-social” (FRIGOTTO, 1991, p. 81). Na
escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio, interessamo-nos por uma
educacdo que favoreca a esses sujeitos a apropriacdo das producdes humanas e
usufruto dos elementos culturais, de modo a elevar os niveis de consciéncia,

possibilitando sua atuacdo no meio social. Para isso, de acordo com Garcia (2016,
p. 9),

[...] langamos méo de um método analitico que busca apreender a realidade
social objetiva, reconhecendo sua condi¢do constitutiva de totalidade. Tal
tarefa demanda ndo considerar a politica educacional e a educacao
especial como autbnomas ao conjunto das rela¢des sociais vigentes, assim
como a educacao especial ndo pode ser apreendida em profundidade sem
gue seja relacionada a educagédo no sentido mais abrangente.

No percurso tedrico-metodologico de elaboracdo da presente tese, cujo tema € a
escolarizagdo do aluno com autismo no ensino médio na escola regular, tomamos
como problema: como as politicas de inclusdo escolar tém incorporado as
demandas educativas do aluno com autismo no ensino médio? Inicialmente, nossa
intencdo era investigar a implementacdo dessas politicas nas praticas pedagodgicas
dos professores, numa analise da realidade empirica por meio da observacdo nas
escolas e de entrevistas com o0s gestores da educacao especial, com os pedagogos

e professores.

Nossa intencdo, no exame de qualificacdo |, era de apreender nas escolas
pesquisadas as possibilidades do trabalho educativo para o ensino fecundo com os
alunos com autismo no ensino médio na escola regular. Uma analise focalizada nas
praticas dos professores, que desconsiderava a totalidade em que as mesmas

estavam inseridas. Os documentos que orientam as politicas educacionais para a
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educacgédo especial e 0 ensino médio foram analisados inicialmente como a base da

garantia do direito & educacao para esses estudantes.

No exame de qualificacdo Il com uma analise mais critica das politicas educacionais,
ao apresentarmos as praticas pedagogicas dos professores com os alunos com
autismo e os limites para sua realizagcdo no contexto das escolas, compreendemos,
a partir do referencial do materialismo historico-dialético e das consideracdes da
banca, que apresentar as possibilidades a partir de praticas isoladas e individuais
dos professores cairiamos no fetichismo da individualidade, desconsiderando a
totalidade das escolas, da rede estadual, do contexto de elaboracdo e

implementacéo das politicas educacionais, da educacao na sociedade capitalista.

Na medida em que avancavamos na pesquisa a partir do material coletado nas
escolas, na busca das mudltiplas determinac6es que constituiam as préticas
pedagogicas nas escolas pesquisadas, foi preciso aprofundar as analises dos
documentos que orientam as politicas educacionais para o ensino médio e a
educacdo especial, a fim de compreendermos o papel da escola e das politicas
educacionais universalizadoras e inclusivas em nossa sociedade, marcada pela
dualidade escolar, tipica da divisdo de classes do modo de producao capitalista. O

objeto reorientou o estudo das praticas pedagdgicas para as politicas educacionais.

Desse modo, a presente tese tem como objeto de estudo as politicas educacionais
para 0 ensino médio e a educacdo especial no contexto da universalizacdo da
educacdo basica e da educacédo inclusiva. O objetivo central € analisar como a
escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio, na rede estadual do Espirito
Santo, tem se realizado diante da implementacdo das politicas de educacdo

especial.

As questdes que orientam nosso estudo sdo: como se realiza a escolarizagdo dos
alunos com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo? Quais
concepcdes e discursos permeiam as politicas educacionais universalizadoras e
inclusivas no contexto da democratizacdo da educacéo? A qual educacéo os alunos
com autismo estdo tendo acesso no contexto do ensino médio na escola regular?
Quais séo as contradi¢cdes entre o proclamado nas politicas de educacéo especial

na perspectiva da educacéo inclusiva e o implementado nas escolas de ensino
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médio na pratica educativa com os alunos com autismo? Quais seriam as condi¢des
necesséarias para a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos com autismo no

ensino meédio na escola regular?

O estudo se realizou na rede estadual de ensino do Espirito Santo. Utilizamos como
procedimentos de coleta do material empirico:

a) andlise documental, enfocando: politicas, regulamentacdes e orientacbes
nacionais e estaduais sobre a educacdo especial e 0 ensino médio (APENDICE
A); propostas pedagogicas da escola; plano do atendimento educacional
especializado, relatérios, fichas de matriculas e outros documentos que nos

possibilitaram conhecer os percursos de escolarizacdo dos alunos com autismo;

b) entrevistas semiestruturadas com os gestores de educacdo especial da
Secretaria de Estado da Educacdo do Espirito Santo (Sedu/ES) e da
Superintendéncia Regional de Educacdo (SRE) de Carapina, para um
levantamento de dados a respeito da implementacéo das politicas de educacéo
especial na rede estadual (APENDICES B e C);

C) entrevistas semiestruturadas com os pedagogos, professores de sala regular e
professores de educacdo especial que atuam com alunos com autismo no
ensino médio nas trés escolas sob a jurisdicdo da SRE de Carapina
(APENDICES D, E e F);

d) observacéo do cotidiano das trés escolas participantes do estudo;

e) dados da Sedu/ES referente a matricula de alunos com autismo no ensino médio

na rede estadual do Espirito Santo.

Participaram do estudo os professores de sala regular, os professores de educacao
especial, pedagogos das trés escolas pesquisadas e os gestores da educacao

especial da Sedu/ES e da SRE de Carapina.

A opcao por realizar o estudo em escolas da SRE Carapina se deu a partir do
levantamento feito na Sedu/ES, que indicou essa SRE com o maior nimero de
alunos com autismo matriculados no ensino médio em 2015, doze alunos

matriculados em sete unidades de ensino.
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Em atencdo aos procedimentos éticos, para a realizacdo da pesquisa na rede
estadual do Espirito Santo, solicitamos a autorizacdo da Sedu/ES (ANEXO A) e
submetemos o projeto de pesquisa para avaliacdo ao Comité de Etica em Pesquisa
da Ufes, via Plataforma Brasil. O projeto foi aprovado sob o Parecer n°® 1.629.363,
com Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE)
n°® 55912116.3.0000.5542 (ANEXO B).

Com a autorizacédo da Sedu/ES, entramos em contato inicialmente com os diretores
das escolas para apresentar o estudo e saber da possibilidade de realiza-lo. No
contexto das escolas, durante nossas visitas, realizamos o convite aos professores,
pedagogos, gestores e responsaveis pelos alunos com autismo matriculados para
colaborar com o estudo; aos que aceitaram participar foi entregue o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (APENDICES, G, H, | e J). Ainda de acordo com
os procedimentos éticos, as identidades dos participantes e das escolas foram

preservadas.

A exposicdo do estudo na presente tese estd organizada em seis capitulos. O
primeiro compde esta introduc¢édo. O segundo capitulo apresenta o fendmeno e sua
aparéncia, ou seja, a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino meédio na rede
estadual do Espirito Santo a partir dos dados coletados nas entrevistas e
observacfes nas escolas, tendo como foco as praticas pedagdgicas em sala regular
e no atendimento educacional especializado.

No terceiro capitulo discorremos sobre a formacdo humana, o papel da formacéo
escolar nessa formacgdo, a partir da abordagem histérico-cultural e da pedagogia
historico-critica, bem como buscamos apreender a funcdo do Estado na promocéao
da educacao publica e gratuita nas inter-relacdes entre a educacdo e a sociedade,
nos aspectos historicos, sociais, politicos e econdmicos. Para isso tomamos a
concepcao ampliada de Estado de Gramsci (1995). O quarto capitulo assume como
cerne da discussdo o0s determinantes politicos, econdémicos e sociais dos
movimentos de universaliza¢do da educac¢éo basica e da educacao inclusiva a partir
de documentos que institucionalizam esses movimentos no Brasil. O primeiro
subitem analisa as politicas e orientacdes educacionais para o ensino médio; o
segundo subitem analisa as politicas de educacdo especial e a perspectiva da

educacéo inclusiva.
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O quinto capitulo apresenta as andlises das politicas e orienta¢des para a educacao
no estado do Espirito Santo na inter-relagdo com o contexto nacional e o contexto
das escolas pesquisadas, a fim de compreender a escolarizacdo do aluno com
autismo no ensino meédio. No sexto capitulo, apresentamos as nossas

consideracodes finas.
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2 A ESCOLARIZACAO DO ALUNO COM AUTISMO NO ENSINO MEDIO NA
REDE ESTADUAL DO ESPIRITO SANTO: O FENOMENO E SUA APARENCIA

Em sua expressao singular, o fendbmeno revela o que é em
sua imediaticidade (sendo o ponto de partida do
conhecimento) (MARTINS, 2006, p. 11).

O presente capitulo tem como objetivo descrever como se realiza a escolarizacao de
alunos com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo, a partir de
algumas constatacdes feitas pela pesquisadora em sua insercao em trés escolas da

referida rede.

Com o intuito de uma melhor compreensdo das demandas educacionais para o
aluno com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo,
apresentaremos alguns dados referentes a educacao no estado. A rede estadual do
Espirito Santo possui 503 unidades escolares distribuidas pelos 78 municipios.
Desse total, 280 unidades atendem ao ensino médio. A organizacdo da rede
estadual de ensino se realiza na vinculacdo das unidades de ensino ao 06rgao
central, no caso, a Secretaria de Estado da Educacéo do Espirito Santo (Sedu/ES),
e a uma das 11 Superintendéncias Regionais de Educacéo (SREs) que atendem os

78 municipios divididos por regides.

De acordo com o documento de diagnéstico da educacdo no estado do Espirito
Santo (ESPIRITO SANTO, 2015a), produzido em 2015 como base para a
elaboracdo do Plano Estadual de Educacdo, no ano de 2013, somente 55,33%
(106.847 alunos) da populacédo do estado com idade entre 15 e 17 (193.108 jovens)
anos estavam matriculadas no ensino medio. O total de matriculas, independente da

faixa etaria, nessa etapa de ensino, no estado, em 2013, foi 150.270 alunos.™*

Em 2015, de acordo com os dados'? do Censo educacional do Inep, havia 107.624
estudantes matriculados no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo. Desse
total, 1.532 estudantes eram publico-alvo da educacao especial. Ainda segundo os

dados obtidos com o setor de estatisticas da Sedu/ES, em 2015, havia 36 alunos

™ Dados referentes as matriculas nas instituicbes de ensino médio publicas (estaduais e federais) e privadas do
Estado do Espirito Santo.
2 Dados referentes as instituicdes da rede publica estadual de ensino médio.
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com autismo matriculados no ensino médio na rede estadual, 0 que corresponde a
0,033% do total de matriculas no ensino médio e 2,35% das matriculas da educacao
especial nessa etapa da educacao basica. A tabela a seguir apresenta a evolucdo
das matriculas de alunos com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito

Santo.

Tabela 2 — Matriculas dos alunos com autismo no ensino médio da rede estadual
do Espirito Santo

Ano 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016

Total de matriculas 02 04 05 12 11 19 36 50

Fonte: Censo escolar — Subgeréncia de Estatisticas Educacionais — Sedu/ES.

Embora o nimero de matriculas de alunos com autismo no ensino médio na rede
estadual do Espirito Santo pareca pouco expressivo, se tomarmos como parametro
o total de matriculas nessa etapa da educacdo basica, nao podemos desconsiderar
que, a partir de 2009, hd um aumento significativo das matriculas desses
estudantes, o que aponta para a necessidade de estudos que se voltem para a

escolarizagdo dos alunos com autismo no ensino médio.

Nesse sentido, optamos por analisar como a escolarizacdo do aluno com autismo no
ensino meédio, no estado do Espirito Santo, tem se constituido diante da
implementacdo das politicas de educacdo especial na perspectiva da educacéo

inclusiva.

No inicio de 2016, solicitamos ao Setor de Estatistica da Sedu/ES, um mapeamento
das escolas estaduais que tinham alunos com autismo matriculados no ensino
médio, a fim de delimitarmos as escolas em que realizariamos o estudo. O
mapeamento tomou como base os dados de matriculas de 2015 e foram agrupados

na tabela a seguir por SREs, a fim de preservar o anonimato das escolas.
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Tabela 3 — Dados de matriculas de alunos com autismo no ensino
médio narede estadual do Espirito Santo no ano de 2015 por SRE

Superintendéncia Regional de Educacéo (SRE) 2015

Afonso Claudio -
Barra de Sao Francisco

Cachoeiro de Itapemirim

Carapina 12

Cariacica 3
Colatina 4
Guacui 1
5
1

Linhares

Nova Venécia
Sao Mateus -
Vila Velha 5

Total 36
Fonte: Censo escolar — Subgeréncia de Estatisticas Educacionais — Sedu/ES

Optamos por realizar 0 estudo nas escolas da SRE Carapina,’® pelo fato de essa
SRE apresentar, em 2015, o maior numero de alunos com autismo matriculados no

ensino médio, 12 alunos matriculados em sete unidades de ensino.

Apoés autorizacdo da Sedu/ES para a realizacdo do estudo, iniciamos o contato e
visitas as sete escolas da SRE Carapina para conhecermos a realidade das
matriculas de alunos com autismo no ensino médio no ano de 2016. Das sete
escolas, cinco se situam no municipio de Vitéria e duas no municipio de Serra.
Quatro delas tinham um aluno com autismo matriculado no ensino médio em 2016.
Escolhemos, para a realizacdo do estudo, as trés escolas que tinham mais de um
aluno com autismo matriculado no ensino médio: Escola 1 (E1) com cinco alunos,
dois no ensino médio regular e trés no curso técnico integrado ao ensino médio;
Escola 2 (E2) com dois alunos no ensino médio regular; e Escola 3 (E3) com dez

alunos matriculados no ensino médio regular.

Com a intencdo de melhor apreender o fendbmeno, foram realizadas entrevistas com
professores das disciplinas do ensino médio regular e técnico, professores do
atendimento educacional especializado (AEE) e pedagogos das escolas. Além disso,
foram feitas observacdes do cotidiano das escolas, analise de documentos, como as
propostas pedagogicas das escolas e documentos escolares dos estudantes com

autismo matriculados nas escolas. Foram realizadas também entrevistas com o0s

B A SRE Carapina atende as escolas estaduais dos municipios de Vitéria, Serra, Santa Teresa e Fundao.
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técnicos responsaveis pela educacéo especial da Sedu/ES e da SRE de Carapina

(SRE), apresentados conforme a tabela abaixo.

Tabela 4 — Gestores da educacdo especial participantes do estudo

Formacéo Tempo de magistério Tempo na eqmpe.de
educacdo especial
Pedagogia /
Técnica SRE Carapina | Especializacdo em 25 anos~(21 anos na 4 anos
~ . educacéo especial)
educacéo especial
Pedagogia /
Membro 1 Sedu/ES Especializacdo em 25 anos 10 anos
educacéo inclusiva
Pedagogia /
Membro 2 Sedu/ES Especializacdo em 34 anos~(32 anos na 8 anos
~ . educacéo especial)
educacéo especial
Educacao Fisica /
Membro 3 Sedu/ES Mestrado em 32 anos 6 anos
educacgéo
Pedagogia /
Membro 4 Sedu/ES Especializacdo em 21 anos 8 anos
gestdo escolar
Pedagogia /
Membro 5 Sedu/ES Mestrado em 23 anos 2 anos
educagéo

Fonte: Entrevistas com os patrticipantes.

No processo de analise da escolarizagdo dos alunos com autismo no ensino médio,
os dados apresentados neste capitulo nos revelaram a aparéncia do fenbmeno,
como ele se manifesta nas escolas. Entretanto, num esforco de compreendermos a
esséncia do fenbmeno, ou seja, suas mdultiplas determinacdes, foi necessario nos
afastarmos das particularidades das escolas pesquisadas, nos capitulos

subsequentes desta tese.

2.1 AS ESCOLAS E OS PARTICIPANTES DA PESQUISA: SITUANDO O
FENOMENO

A coleta do material nas escolas ocorreu no periodo de maio a dezembro de 2016,
com um total de 52 visitas as escolas para a realizacéo das entrevistas, observagcoes
do cotidiano escolar (atendimento educacional especializado, recreio, Conselho e
Classe, gincanas, projetos; oito tempos de aula de Quimica para os 2° e 3° anos na
Escola 3; ocupacédo das escolas contra a PEC 55;* e a Reforma do ensino médio;**;

semana de provas; entre tantos outros movimentos que ocorreram nas escolas) e

1 Atual Emenda Constitucional n® 95/2016.
% Dada pela Medida Provisoéria n° 746/2016, sancionada pela Lei n°13.415, de 16 de fevereiro de 2017.
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levantamento de documentos das escolas como: propostas pedagdgicas, fichas de
matriculas, planos de trabalhos individualizados, relatérios e laudos dos alunos com

autismo.

As idas as escolas aconteceram em diferentes dias da semana e turnos (matutino e
vespertino), entretanto se concentraram no turno matutino, pela disponibilidade da
pesquisadora, e nos dias de planejamento dos professores regentes por area de
conhecimento, que se organiza da mesma maneira em todas as escolas da rede
estadual do Espirito Santo, conforme determinagcédo da Sedu/ES. Os planejamentos
ocorrem as tercas-feiras (Ciéncias Humanas), quartas-feiras (Ciéncias da Natureza e
Matematica) e quintas-feiras (Linguagem e codigos). Foram 16 dias de campo na
Escola 1, sendo dois dias no turno vespertino; 14 dias na Escola 2, sendo seis no

turno vespertino; e 22 dias na Escola 3, sendo oito no turno vespertino.

As Escolas 1 e 3 estéo situadas no municipio de Vitéria e a Escola 2 no municipio da
Serra. A Escola 1 oferta o ensino médio regular (3 anos de duracdo), técnico
integrado (4 anos de duracéo) e técnico subsequente (2 anos de duracao para quem
concluiu o ensino médio). A demanda maior da escola € a oferta dos cursos
técnicos, com quase 90% do total das turmas. As Escolas 2 e 3 ofertam o0 ensino

médio regular.

Participaram do estudo 24 professores, sendo trés professoras do AEE, uma de
cada escola; trés professores do ensino médio com curso técnico integrado e cinco
professores do ensino médio regular da Escola 1; cinco professores da Escola 2 e
oito professores da Escola 3. Participaram também duas pedagogas, uma da Escola
1 e outra da Escola 3. A tabela a seguir apresenta alguns dados dos participantes

nas escolas:



Tabela 5 — Professores e pedagogos participantes do estudo

Disciplina Tem.po,d.e Vinculo Escola Alunos
magistério
AEE 3 anos (no AEE) | Contratada El Todos da E1
Biologia - Curso Técnico | 3 anos Contratada El Técnico
Desenho Técnico Iniciou em 2016 | Contratado El Técnico
Pratica Profissional 6 anos Contratado El Técnico
Lingua Portuguesa 18 anos Efetiva El Regular
Quimica 6 anos Efetiva El Regular
Biologia 9 anos Efetiva E1l Regular
Matematica 7 anos Contratada El Regular
Filosofia 8 anos Contratado El Regular e Técnico
Pedagoga 8 anos (4 anos Contratada El Turno mat.
pedagoga)
AEE © euEs (6 Ees Contratada E2 Todos da E2
no AEE)
Lingua Portuguesa 10 anos Efetiva E2 3° ano
1 [0}
Llge Eortuguesa (2 5 anos Efetivo E2 2° e 3° ano
ano) e Literatura (3° ano)
Biologia 10 anos Efetiva E2 2°e 3°ano
Historia 16 anos Contratada E2 2°e 3% ano
Filosofia Dese e @3 Efetivo E2 2°e 3°ano
2016
AEE 6 anos (no AEE) | Contratada E3 Todos da E3
Educacéo Fisica — mat. 34 anos Efetivo E3 Todos do mat.
Lingua Portuguesa 28 anos Efetiva E3 3° anos mat.
Biologia 12 anos Efetiva E3 2° e 3° anos mat.
Matemaética 12 anos Efetivo E3 3° anos mat.
Fisica 3 anos Efetivo E3 1° e 2° anos vesp.
Educacéo Fisica — vesp. 6 anos Efetivo E3 Todos do vesp.
Quimica 13 anos Efetiva E3 2° e 3° anos mat.
Historia 3 anos Efetiva E3 1° e 2° anos vesp.
Pedagoga el Contratada E3 Turno mat.
pedagoga)

Fonte: Entrevistas com os participantes.

Obs.: Cada cor da tabela corresponde a uma escola.
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As trés escolas juntas totalizavam 17 estudantes com autismo matriculados no

ensino médio, conforme tabela a seguir:
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Tabela 6 — Dados dos alunos com autismo matriculados nas escolas pesquisadas

Nome - Turno AEE
Ficticio ldade Serie Escola regular contraturno
Carlos 17 anos 2° ano/regular El Matutino N&o
Daniel 19 anos* 2° ano/regular El Matutino N&o
luri 15 anos 1° ano/técnico M El Matutino Sim
Jodo 16 anos 1° ano/técnico M El Matutino Sim
Paulo 15 anos 1° ano/técnico E El Matutino Sim
Vitor 17 anos 3° ano/regular E2 Vespertino Sim
Tiago 17 anos 2° ano/regular E2 Vespertino Sim
Diogo 16 anos 2° ano/regular E3 Matutino Sim
Elisa 18 anos 3° ano/regular E3 Matutino Néao
Alan 22 anos* 3° ano/regular E3 Matutino Sim
Caio 19 anos* 3° ano/regular E3 Matutino N&o
Maria 16 anos 1° ano/regular E3 Vespertino N&o
André 15 anos 1° ano/regular E3 Vespertino N&o
José 17 anos 1° ano/regular E3 Vespertino Sim
Gustavo 16 anos 1° ano/regular E3 Vespertino Sim
Pedro 15 anos 1° ano/regular E3 Vespertino Sim
Augusto 18 anos 2° ano/regular E3 Vespertino Sim

*Alunos com distor¢ao idade-série, ou seja, com mais de dois anos de atraso escolar.
Fonte: Ficha de matricula dos estudantes.
Obs.: Cada cor da tabela corresponde a uma escola.

Cabe destacar que, em relacdo aos estudantes com autismo das escolas
pesquisadas, ainda que estivessem “enquadrados” a partir dos laudos numa mesma
sindrome, as especificidades apresentadas sdo diferenciadas. O modo como as
particularidades do autismo se manifestam varia de pessoa para pessoa e esta
relacionado com o desenvolvimento da linguagem, o desenvolvimento do
autodominio quanto aos movimentos impulsivos, estereotipados e repetitivos e,
fundamentalmente, em relacdo as experiéncias sociais e apropriacdes culturais que
Ihes foram possibilitadas, especialmente no que diz respeito aos processos de

escolarizacédo de cada um dos estudantes com autismo.

A partir dos relatos dos professores e de nossas observagfes, notamos que 0S
alunos com autismo das trés escolas apresentam percursos de ensino diferenciados
no ensino médio. Tais percursos se diferenciam de acordo com 0s avangos nas
apropriacbes dos conhecimentos escolares essenciais para que esses estudantes
pudessem, na escolarizacdo no ensino meédio, ampliar seu processo de
desenvolvimento a partir do aprendizado dos conhecimentos especificos dessa

etapa da educacéo basica. A apropriacdo, ou ndo, desses conhecimentos essenciais
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nao deve ser tomada apenas como uma consequéncia do autismo; torna-se
relevante problematizar as experiéncias culturais que foram possibilitadas a esses
estudantes ao longo do ensino fundamental para que eles se apropriassem (ou néo)
dos elementos culturais, dentre eles; os conhecimentos escolares. Todavia,
entendemos que todo e qualquer estudante, para ter acesso e aos conhecimentos
especificos do ensino médio regular ou técnico integrado, necessita de uma base de
apropriacfes culturais, inclusive de conteudos escolares, que lhes deveria ser

propiciada ao longo do ensino fundamental.*®

Nos percursos de escolarizagdo dos alunos com autismo no ensino médio, pudemos
perceber processos de ensino diferenciados, de acordo com as especificidades dos
estudantes, que distribuimos em trés grandes grupos a partir das demandas
relatadas pelos professores: 0s que pouco participavam das aulas em sala regular,
pois demandavam adequacdes significativas nos conteudos abordados; o0s que
participavam das aulas, mas demandavam de adaptacdes nos conteudos,
especialmente nas atividades avaliativas; e 0s que participavam das aulas,

realizando as tarefas propostas para o ensino regular.

Destacamos o grupo de estudantes com autismo que, de acordo com 0s relatos de
seus professores, pouco participavam das aulas das disciplinas regulares ou
técnicas. luri (E1) do ensino médio, com técnico integrado, era considerado um
desafio, pois pouco ficava na escola. Nas aulas préticas e de laboratério, tinha medo
e algumas vezes ficava agitado por conta do barulho dos equipamentos. Carlos e
Daniel (E1) eram copistas. Copiavam tudo o que os professores passavam no
quadro e também realizam atividades a partir de um modelo. Bastava ter um
exemplo que eles seguiam, principalmente nas disciplinas Matematica e Fisica. Os
dois realizavam calculos mentais com muita rapidez, mas precisavam do auxilio dos
professores para interpretar os enunciados das diversas atividades. Tiago (E2),
Gustavo, Diogo, José e Alan (E3) encontravam-se num processo inicial de
apropriacdo da leitura e escrita, bem como das operagcbes matematicas.

Necessitavam de auxilio constante na leitura e interpretacdo de pequenos textos e

% N3o estamos desconsiderando as especificidades do autismo, mas enfatizando o papel e a fung¢éo social da
escola que é transmissdo do conhecimento produzido e acumulado pela humanidade, ao longo da histéria, de
uma geracdo a outra. Desse modo, no processo de escolarizacdo do aluno com autismo, defendemos a
formag&o humana que se realiza por meio do ensino fecundo, mesmo por caminhos alternativos, de modo a
promover o desenvolvimento de niveis de pensamento de maior generalidade.
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enunciados, na escrita de frases e palavras. No caso das operagfes matematicas 0s
estudantes trabalhavam com as quatro operacdes a partir de pequenas quantidades
e algumas vezes necessitavam de utilizar materiais concretos para a realizacdo das

contas.

Nesse processo, 0 acesso aos conteudos trabalhados em sala para esses alunos
carecia de grandes adaptacdes, o que muitas vezes se configurava em atividades
diversas elaboradas pelas professoras do AEE, que os alunos levavam para realizar
em sala regular, algumas sem relacdo com o contetdo ou mesmo com a disciplina,
pois eram focadas nos processos de leitura, escrita e operacdes matematicas

simples.

Outra situacdo era o autodominio em relacdo aos comportamentos. Uns gostavam
de pular, outros de deitar no chdo na hora do intervalo e ainda havia aqueles que
ficavam agitados em algumas aulas e eram encaminhados para o AEE ou para
conversar com 0s coordenadores, para que pudessem se acalmar e voltar para a
sala de aula. Observamos que esse grupo de alunos com autismo necessitava da
intervencdo constante de um adulto para realizar as atividades que Ihes eram

propostas.

Havia os alunos com autismo que eram considerados por seus professores como
alunos que participavam das aulas, mas necessitavam de adaptacdes no contetdo
trabalhado, especialmente nas atividades avaliativas. Vitor (E2), Elisa, Pedro, André
e Augusto (E3) eram alunos que, em nossa percepcao, agiam no contexto da sala
regular como os demais estudantes de ensino médio na utilizacdo e organizacdo dos
materiais, no copiar do quadro, demonstrando certa autonomia. As adaptacdes nas
atividades avaliativas iam desde a realizacdo da mesma prova elaborada para a
turma com o auxilio das professoras do AEE até a simplificacdo dos contetdos para

que eles fizessem as atividades avaliativas sozinhos.

Jodo e Paulo, do Curso Técnico Integrado da Escola 1 e Caio e Maria da Escola 3
eram considerados por seus professores como alunos que participavam das aulas,
realizam as tarefas e atividades avaliativas de acordo com os conteudos trabalhados
nas diferentes disciplinas em suas respectivas turmas, sem necessidade de

adaptacdes. Alguns professores apontaram em seus relatos que as vezes, parecia
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gue eles ndo tinham autismo, pois apresentavam um desempenho escolar melhor
gue muitos estudantes de suas classes.

A tabela a seguir apresenta os percursos de ensino dos alunos com autismo das

escolas pesquisadas:

Tabela 7 — Percursos de ensino dos alunos com autismo

N&o demandam .
Demandam ~ Precisam de
Demandam ~ adequacdes no )

Em processo ~ adaptacdes nos g apoio para a
C adequacdes > contetdo e nem ~
inicial de P conteldos, X . regulacéo dos

o significativas nos . de maior apoio
apropriagdo da , especialmente . comportamentos
escrita conteudos nas atividades para realizar as tipicos do
abordados - atividades piC
avaliativas autismo
escolares

luri/E1
Tiago/E2 Vitor/E2 Carlos/E1

Gustavo/E3 luri/E1 Elisa/E3 Paylotl Daniel/E1
Diogo/E3 Carlos/E1l Pedro/E3 Caio/E3 Tiago/E2
José/E3 Daniel/E1 André/E3 Maria/E3 Gustavo/E3
Alan/E3 Augusto/E3 Diogo/E3

José/E3

Fonte: Entrevistas com os professores.

Para uma melhor compreensdo de como se realiza a escolarizagdo dos estudantes
com autismo no ensino médio, abordaremos nos subitens a seguir, 0 contexto do
ensino médio e praticas educativas realizadas com os alunos com autismo nas trés

escolas participantes do estudo.

2.2 O TRABALHO EDUCATIVO COM OS ALUNOS COM AUTISMO: DO
CONTEXTO DO ENSINO MEDIO AS PRATICAS EM SALA REGULAR E NO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

As praticas pedagdgicas no ensino médio nas escolas pesquisadas sao organizadas
e estruturadas a partir do Curriculo Basico da Rede Estadual do Espirito Santo
(ESPIRITO SANTO, 2009), que busca alinhar as demandas da rede estadual de
ensino com as diretrizes e documentos orientadores nacionais. O Curriculo Basico
apresenta uma matriz das competéncias, habilidades e conteudos que devem ser

trabalhados em cada disciplina da base comum, por série e trimestre.
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Cada escola deve elaborar sua Proposta Pedagdgica,'’ na qual apresentam as
acOes pedagdgicas para o trabalho educativo a partir de uma analise do contexto
social e local no qual estd inserida, das etapas e modalidades de ensino que
ofertam, bem como do publico que atendem em conformidade com as orientacdes
nacionais e estaduais. As escolas da rede estadual do Espirito Santo devem
elaborar anualmente um plano de acédo, que visa a gestdo estratégica da unidade de
ensino por meio do levantamento dos indicadores internos (aprovacéao, reprovacao e
evasao) bem como das avaliacdes externas, tendo como foco a melhoria desses

indicadores e dos resultados da escola nas avaliagdes externas.

Nesse sentido, a Sedu/ES orienta que cada escola deve trabalhar a gestdo da
aprendizagem a partir do planejamento pedagodgico realizado pelos pedagogos e
professores, no qual o pedagogo deve unir as demandas gerais da escola com as
especificas de cada disciplina e turmas, configurando-se como um articulador que
auxilia no trabalho do professor. O docente é o responsavel pela gestdo da sala de
aula, para a qual ele deve planejar os recursos didaticos e modos de ensino que
sejam adequados aos objetivos de aprendizagem estabelecidos no Curriculo Bésico

e as metas da escola.

O planejamento trimestral de cada professor deve ter como referéncia as
competéncias gerais (cognitivas e tecnologicas), que devem ser desenvolvidas por
meio de habilidades adquiridas no trabalho com os contetdos, tendo como foco a
aprendizagem dos estudantes e a melhora do desempenho deles nas avaliacdes
externas (Paebes,'® Paebes Tri,’® Enem® e Pisa®).

Nesse cenario, embora as orientagdes curriculares tenham como foco a

aprendizagem dos estudantes, toma como referéncia a qualidade da aprendizagem

" Documento que corresponde ao Projeto Politico e Pedagdgico.

e Programa de Avaliagdo da Educag¢do Basica do Espirito Santo (Paebes) tem por objetivo avaliar a
proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica dos estudantes do ensino fundamental e médio das escolas
da rede estadual. A proficiéncia nas disciplinas das areas de Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza é
avaliada em anos alternados em todas as séries do ensino médio.

O Paebes Tri tem por objetivo acompanhar, a cada trimestre, o desempenho dos estudantes de todas as
séries do ensino médio, nas disciplinas Lingua Portuguesa e Matematica.

Exame Nacional do Ensino Médio, realizado pelo Instituto de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep) do Ministério da Educacao.

Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, coordenado pela Organizacdo para Cooperacdo e
Desenvolvimento e Econdmico (OCDE), realizado a cada trés anos, por meio de amostragem, com 0S
estudantes de 15 anos que estejam matriculados a partir do 8° ano do ensino fundamental, com a finalidade
de produzir indicadores da qualidade da educacéo dos paises participantes.

19
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a partir da melhora dos resultados e dos indicadores das avaliagbes externas. Tal
acao, no contexto do ensino médio da rede estadual do estado do Espirito Santo,
tem reduzido o papel das escolas ao preparo dos alunos para essas avaliacdes. O
relato da professora de Lingua Portuguesa/E2 aponta para essa reducgdo: “[...] a
escola € uma maquina de fazer namero, eles [Secretaria de Educacdo] s6 se
preocupam com metas, notas, com aprovacao imediata sem realmente considerar a

importancia do processo de ensino e aprendizagem”.

Como forma de preparar os estudantes para as avaliacdes externas, a Escola 3
realizava, a cada trimestre, a semana de provas com avaliagdes de cada disciplina e

“simulados”®?

com questdbes de todas as disciplinas, divididas por éarea do
conhecimento, semelhante ao formato do Enem. Tanto as provas quanto 0s
“simulados” eram elaborados a partir dos conteudos das disciplinas para cada série
de modo padronizado por turno, sem levar em consideragéo as especificidades de
cada turma. Nesse contexto, o professor de Fisica/E3 reconhecia a necessidade de,
se realizar, no ensino médio, um trabalho educativo que levasse em consideracao as
especificidades de cada turma e dos alunos, de modo que o processo de ensino
favorecesse o0 aprendizado de todos. Entretanto diante das demandas colocadas
aos professores de alinhar o planejamento as habilidades e competéncias do
Curriculo Béasico, bem como de preparar os alunos para avaliacdes externas ele

indica: “[...] a gente planeja aula ja em bloco pra varias turmas”.

Observamos que ha uma incompatibilidade entre as orientacdes do Curriculo Basico
e 0 modo como a Sedu/ES se propde avaliar a qualidade do ensino por meio das

avaliac6es de larga escala e de uma politica de premiacéo por bénus.*

O Curriculo Basico indica que o aluno deve ser o centro da acdo educativa. Os
saberes e as praticas cotidianas dos estudantes devem ser valorizados de modo a

se relacionarem com os conteudos de ensino. O professor, como facilitador da

2 A palavra simulado relacionada as provas/avaliagGes escolares ndo existe no dicionario, no entanto se refere
ao ato de simular nas escolas as situa¢des de avaliacdo como o Enem.

% 0 bénus desempenho tem por “[...] objetivo reconhecer, estimular e valorizar o esforco dos profissionais que
atuam na Secretaria da Educacéo. E um prémio em dinheiro concedido anualmente aos profissionais que
atuam em escolas e outras unidades da Sedu, calculado com base em indicadores coletivos e individuais”. O
indicador coletivo é o indicador de desenvolvimento da escola que € gerado a partir do Paebes e das taxas de
aprovacdo, reprovacdo e evasdo, o indicador individual é dado pela assiduidade do profissional; a cada
auséncia (justificada ou ndo) sdo descontados 10% do valor a ser recebido, valor que varia de escola para
escola, que pode chegar a 100% da remuneracdo mensal. Disponivel em: <www.sedu.es.gov/bonus-
desempenho>. Acesso em: 20 set. 2017.
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aprendizagem, deve estar atento a diversidade dos alunos, aos diversos ritmos e
caracteristicas, de modo a enriquecer o processo de constru¢do de conhecimento
utilizando recursos e materiais didaticos variados, bem como desfrutar dos
ambientes escolares, como biblioteca e laboratérios. Indica, também, que a
avaliacdo da aprendizagem dos estudantes deve ser pautada no didlogo e mediagéo
por parte do professor, servindo como instrumento para a organizagédo do trabalho

educativo.

No entanto, a qualidade da educacao oferecida pelas unidades de ensino é aferida
por meio de avaliacbes padronizadas aos estudantes que vao gerar os indicadores,
0 que faz com que a escola se configure como “uma maquina de fazer numeros” e
os planejamentos dos professores sejam “em blocos,” sem levar em consideragao as
especificidades de cada turma. Entendemos que essa incompatibilidade € aparente,
pois se alinha a um projeto de sociedade e, portanto, necessita de uma analise mais
ampla das politicas educacionais para o ensino meédio, considerando como se

configura o respeito a diversidade e o protagonismo juvenil nessas politicas.

Observamos, nas trés escolas pesquisadas, que o0s professores exploram o0s
diferentes recursos (didaticos e tecnol6gicos) e ambientes escolares no processo de
ensino (auditério, laboratérios de ciéncias e informéatica, sala de video e biblioteca),
bem como realizam projetos interdisciplinares. Entretanto relataram nas entrevistas
que o desafio que encontram no trabalho educativo que realizam no ensino médio
com todos os estudantes é o fato de a maioria dos estudantes estarem:
desmotivados, desinteressados em estudar, sem base de conhecimentos, com
dificuldades, sem perspectivas de futuro, dispersos, desatentos, entre outros.*
Quatro professores indicaram que percebem esse desafio ndo como de
responsabilidade dos estudantes, mas de uma conjungdo de diversos fatores
relacionados com o sistema escolar e social. Destacamos a falta de conhecimentos
basicos do ensino fundamental como uma situacdo que ndo envolve somente 0s

alunos com autismo e sim a maioria dos estudantes do ensino médio.

As aulas no ensino médio tomam como referéncia as orientagcdes da Sedu/ES em

relacdo ao curriculo e ao desempenho das escolas, bem como pelas expectativas

% Em todas as entrevistas, apareceram um ou mais termos referentes aos estudantes do ensino médio.
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dos professores no que se refere aos estudantes. Diante das demandas colocadas
aos professores, as aulas acabam sendo planejadas para um modelo padrédo de
aluno, a partir de um modelo homogéneo de ensino imbuido no discurso da

inovacao, da diversidade e do protagonismo juvenil.

Nas escolas pesquisadas, a partir dos relatos dos professores e de nossas
observacdes, notamos que, mesmo com a utilizacdo de recursos didaticos diversos
e das tecnologias no espaco escolar, as intervencdes dos professores nas diferentes
disciplinas, em relagéo aos conteudos, sdo semelhantes. O modo como se estrutura
a aula no ensino médio se pauta na abordagem dos conteldos, por meio de
‘perguntas de exame”, e em afirmacdes que requerem respostas pontuais dos
estudantes (TRAZZI, 2015). Nessas respostas, ou siléncios, o professor tenta
identificar a compreensao, ou néo, por parte dos alunos, dos conceitos trabalhados,
ou seja, no cenario de “[...] praticas de ensino que visam transmitir o contetdo de
forma mastigada para que os alunos decorem e memorizem” (TRAZZI, 2015, p. 77).
N&o ha mudancas significativas de modo a favorecer a todos os alunos apropriacdes
dos conhecimentos, o que reforca a concepcédo de alguns professores de que o
problema esta no aluno, que é desinteressado, desmotivado e com pouca base.

Com salas de aulas cheias, em média de 35 a 45 alunos nas escolas pesquisadas, e
o foco em resultados nas avaliagbes bem como na preparacdo para o Enem, os
professores ficam limitados na maneira de realizar as praticas educativas, o que
dificulta a superacao dos conhecimentos cotidianos pelos alunos, a apropriacdo dos
conceitos cientificos, de modo a favorecer a elevacdo dos niveis de consciéncia de

todos os estudantes por meio de um ensino fecundo.

E nesse cenario amplo que se desenrola o processo de escolarizacdo dos
estudantes do ensino médio. Apresentaremos a seguir 0 cendrio mais restrito desse
processo de escolarizagcdo dos alunos com autismo, a partir da descricdo do modo
como se organizam e realizam as praticas educativas nas disciplinas do ensino
regular e técnico integrado e no atendimento educacional especializado (AEE) nas

escolas participantes da pesquisa.
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2.2.1 As préticas educativas com o aluno com autismo em sala regular:

algumas tensodes

No presente item, vamos discorrer sobre a pratica educativa com os alunos com
autismo no ensino médio nas disciplinas do ensino regular e técnico integrado.
Antes de adentrarmos nos modos como as praticas eram organizadas e realizadas
consideramos importante destacar como os professores entendem a formacédo em
nivel médio para os alunos com autismo. Para a maioria deles — 18 dos 21
entrevistados — o papel da formac¢ao no ensino médio para os alunos com autismo é
a socializagéo, o convivio com pessoas da mesma faixa etaria e o aprendizado para
as ac0Oes cotidianas. Apenas trés professores (Matematica/E1l, Lingua Portuguesa e
Literatura/E2 e Fisica/E3) apresentam em seus relatos que o papel da escola na
formagcédo em nivel médio é o mesmo para todos os alunos, com ou sem autismo,
mas a escola restringe o processo formativo dos alunos com autismo, por nao

oferecer o acesso ao conhecimento sistematizado para eles.

Os professores das disciplinas apontam em seus relatos que nao tém formacéo para
realizar um trabalho educativo com os estudantes publico-alvo da educacéo
especial. Dos 21 professores das disciplinas entrevistados apenas sete, ou seja 1/3,
disseram gque tiveram em sua formacdao inicial de professor alguma disciplina que
abordava as questbes gerais da educacédo especial na perspectiva da educacao
inclusiva. Em relacdo a formacdo continuada, os professores informaram que nao
ha, por parte da Sedu/ES, ou até mesmo por parte da escola, movimentos de
formacdo continuada em educacdo especial que tenham como foco o professor
regente no contexto da sua disciplina. Os relatos dos professores coadunam com 0s
dados das entrevistas realizadas com os gestores da educacéo especial da Sedu/ES
e da SRE Carapina, que indicaram que néo séo oferecidos cursos de formacéo
continuada para os professores de sala regular. Quando ha oferta de cursos, eles
sao direcionados para os professores do AEE. Para ilustrar, apresentamos o relato
da professora de Biologia/E3 que diz que nao teve, no curso de licenciatura,

formacao para trabalhar com os alunos com autismo:

[...] vocé ndo tem essa preparacdo, o professor ndo tem e a equipe
pedagodgica da escola também ndo tem. Entdo, vocé fica meio que tentando
ali ver o que pode ser feito, mas sem ter condi¢cbes de avaliar: como é que
esse menino aprende melhor? O que eu posso fazer? E um monte de
coisas aleatOrias que muitas vezes parece até que é pra vocé s ocupar o
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tempo daquele menino, mas que pouco ta sendo produzido. [...] a gente
acha: ‘Ah, acho que ele vai aprender desse jeito’. Mas eu ndo sei como ele
aprende melhor e ele ndo sabe me dizer isso.

Para os professores das disciplinas do Curso Técnico Integrado, os alunos com
autismo que apresentam mais especificidades no contexto da escola regular nao
deveriam ser matriculados em cursos técnicos; deveria haver uma escola técnica
especifica para esses alunos com professores especializados e equipamentos
apropriados. Na escola regular, os professores do curso técnico atuam sozinhos nas
aulas de laboratério mesmo em frente as demandas do aluno com autismo que
precisa de auxilio constante. A participacdo desse aluno nas aulas de laboratorio
um fator duplamente desafiador. Primeiro, pela seguranca em como esse aluno vai
operar com maquinas de corte e outros equipamentos sem que tenha outra pessoa
que o acompanhe no laboratério; segundo, pelo fato de ele ndo participar ou
participar pouco das aulas, o0 que leva ao questionamento de como ele vai aprender

e se tornar um profissional. Um professor indica que, no caso de cursos técnicos:

[...] o estado deveria ter uma escola no modelo da Escola Viva,®
adequada, planejada para absorver essa demanda. Eu ndo considero essa
escola [E1], devido aos cursos serem técnicos, o local mais adequado para
eles, tanto pelo risco, quanto pela formacgéo profissional que os professores
daqui tém (PROFESSOR de Iniciagéo a Pratica Profissional/E1).

O trabalho realizado em sala regular, de acordo com as entrevistas, € organizado
pelos professores das trés escolas, de modo genérico para toda a turma. No caso
dos alunos com autismo, 0S que necessitam de uma intervencdo mais
individualizada e constante em sala, ou de adapta¢des no contelido, os professores
indicam que ndo conseguem realizar um trabalho com eles, pois precisam trabalhar
0s conteudos previstos com a turma:
Explicando matéria, eu ndo consigo acessa-los... Eu ndo consigo acessa-
los. Eu tento fazer avaliacdes diferentes, mas ndo tenho tempo de acessa-
los. [...] dentro do tempo de todo mundo, dos 40 alunos que a gente tem em
sala [...] ou eu cuido dos meus alunos que tém uma certa linguagem ou eu
cuido deles que tem outra linguagem (PROFESSORA de Historia/E2).
O professor de Fisica/E3 indica que € importante que os alunos com autismo

estejam em sala de aula, todavia o contetdo de Fisica muitas vezes se torna muito

% Escolas de ensino médio da rede estadual em tempo integral, fundamentadas por quatro principios educativos:
0 protagonismo, os quatro pilares da educacéo, a pedagogia da presenca e a educacdo interdimensional. Visa
a desenvolver as competéncias que a vida e o mercado exigem, tanto nos alunos quanto nos professores
(ESPIRITO SANTO, 2015).
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abstrato e os alunos com autismo acabam ficando um pouco a margem do que
acontece na aula. Quando as aulas tém experimentos, ele consegue intervir melhor
com esses alunos. O professor sugere que, para o aprendizado dos contetdos das
disciplinas, € preciso ter um espaco e tempo para que 0s professores possam

oferecer uma atencdo maior a esses estudantes.

[...] eu acho que é necessario ter um espaco especifico pra trabalhar com
essas pessoas que tém essas necessidades diferentes pra que elas tenham
um aproveitamento maior, que a gente ndo da conta, principalmente na
realidade de ter 40 alunos, as vezes mais, na sala de aula... de estar
fazendo um trabalho especifico, atendendo. A gente vé que, quando a gente
para um pouquinho e trabalha junto, vocé comeca a identificar
necessidades. Ai que vocé consegue dar conta de ir além, sé que a gente
ndo consegue isso 0 tempo todo. Vocé tem que planejar muito
milimetricamente a sua aula pra conseguir abrir espaco e a gente ndo tem
tempo, ndo da conta de trabalhar tdo bem assim (PROFESSOR de
Fisica/E3).

O tempo?® para trabalhar os contetidos na sala de aula, 0 nimero elevado de alunos
por turma e o fato de n&o terem apoio em sala sdo colocados pelos professores
como desafios no trabalho educativo com os alunos com autismo no ensino médio,
pois essas dificuldades ndo favorecem uma intervencdo focada em suas
necessidades. Os professores relatam que, sozinhos em sala de aula, nao
conseguem abordar os conteldos para a turma e realizar intervencdes especificas
com o0s alunos com autismo. Nesse cenario, os docentes desconhecem o0s
percursos de aprendizagem desses estudantes, ha uma preocupacéo com o produto
da atividade de ensino que se opera nas adaptacdes de atividades e provas de
modo que eles realizem alguma tarefa, contudo perde-se o foco do processo de
ensino. Os relatos a seguir exemplificam o0 modo como os professores trabalham em
sala de aula com os alunos com autismo:

[...] eles ficam na sala a maior parte do tempo, s6 que eles ndo tém uma

pessoa especifica para acompanha-los [...]. E mais uma parte de copiar,

transcrever, agora, aprender mesmo, eu tenho a sensacdo que é muito
pouco (PROFESSORA de Biologia do ensino médio regular/E1).

Ele [o trabalho educativo] é feito principalmente com base na simplificacdo
das tarefas. Entdo, aquelas tarefas que s&o exigidas para os alunos do
ensino regular sdo simplificadas e, as vezes, infantilizadas pros alunos
autistas. Entdo a gente tem... Nao € um processo de trabalhar com esse
aluno, de saber das suas necessidades, é simplesmente simplificar as

% As disciplinas do ensino médio regular e técnico integrado possuem carga horaria semanal diferenciada.
Lingua Portuguesa e Matematica tém carga horaria semanal de cinco tempos para o 1° ano e quatro tempos
para 2° e 3° anos. As demais disciplinas possuem de dois a um tempo semanal. O tempo de aula na rede
estadual do Espirito Santo é de 55 minutos.
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atividades (PROFESSOR de Lingua Portuguesa 2° ano e Literatura 3°
ano/E2).

Em relacdo ao processo de aprendizagem desses estudantes, os professores das
disciplinas revelam que eles ndo tém uma referéncia para dizer em que os alunos
com autismo avancaram e quais sdo as necessidades deles. O processo de
avaliacdo desses estudantes, de acordo com os professores, € realizado em
parceria com a professora do AEE, nas adaptacdes das provas e “simulados”, na

realizacdo de pesquisas e trabalhos:

[...] a gente ndo consegue ver de onde ele estava, pra onde ele foi, eu n&o
sei. Pra mim, o menino de uma das turmas do 3° ano ndo evoluiu nada, mas
isso € um acompanhamento pessoal que eu faco. [...], ele ndo sabe... de
Quimica, por exemplo, ndo sabe nada (PROFESSORA de Quimica/E3).

Eu tento conversar muito com a professora [do AEE] pra saber como eles
estdo se desenvolvendo: por qué? Para olhar o dado deles qualitativo
também, porque eu ndo posso olhar somente o quantitativo, entédo eu tento
trabalhar assim com eles. Fago essa adaptacdo da prova. Mas trabalho,
essas coisas assim fica complicado, mesmo porque Matematica € dificil pra
dar (PROFESSORA de Matematica/E1).

Ha também, no contexto das escolas pesquisadas, a ideia de que os alunos publico-
alvo da educacao especial tém respaldo para receber a nota minima referente a
cada trimestre, uma progressao automatica na educacéo especial. Os professores,
em seus relatos, mencionam que o fato de “dar” a nota para os alunos com autismo
e de desconhecer o aprendizado que ele teve a partir do trabalho realizado no AEE
nao possibilita uma avaliagao da aprendizagem.

Entdo vocé chega, faz chamada, explica a matéria, passa o exercicio, mas,
como tem varios alunos que nao fazem, vocé acaba incluindo esse como o
gue nao faz, sé que ai vocé ja da uma... A gente acaba dando uma
justificativa: “Esse ndo faz porque tem uma necessidade”. Mas a gente
acaba nao buscando outros meios, outros métodos. [...] a gente costuma
tentar fazer algumas avaliacOes diferentes, né? Mas essa questéo de nota é
muito complicada. Pra dizer a real, a gente acaba dando nota, porque a
gente ndo tem meios avaliativos pra eles (PROFESSOR de Filosofia/E2).

Entdo a gente acaba n&o avaliando essa aprendizagem dele, entende? Ele
vai sendo passado, porque ele vai recebendo a média. E nédo é passado pra
gente também quais sdo as modificacdes que ele teve, qual foi o grau de
aprendizado que ele teve, a gente ndo tem nenhum tipo de informacéo. Eu
sei que enviam um relatério para a Sedu, dessa cuidadora, digamos assim,
mas nao é passado pra gente a evolu¢éo, os quadros, ndo (PROFESSORA
de Histéria vespertino/E3).

O relato do professor de Filosofia/E2 aponta a situacdo de que, no cotidiano das

aulas, os alunos com autismo nao realizam as atividades propostas para a turma e,



61

diferentemente dos demais que nao fazem as tarefas, esse fato se justifica, no
autismo, de maneira que n&o promove a busca por meios para organizar 0 processo

de ensino e de avaliacdo desses alunos.

Os professores das disciplinas das trés escolas evidenciam em seus relatos o
trabalho da educacédo especial (professoras do AEE), sobretudo em relagdo a
adaptacao de atividades e provas, a realizacdo de trabalhos e pesquisas com esses
alunos. Na Escola 2, os professores trazem a professora do AEE como quem orienta
as intervencgfes deles com os alunos com autismo e os demais alunos publico-alvo
da educacao especial. Entretanto, a partir das entrevistas e das observacdes nas
trés escolas, pudemos perceber que as articulacbes acontecem para solucionar
situagcdes momentaneas de atividades avaliativas, trabalhos em grupo, pesquisas e
ou tarefas para esses alunos; ndo h& uma sistematizacdo, um planejamento
conjunto do processo de ensino. O relato da professora de Biologia/E3 sintetiza 0
gue os demais professores narram:
Ela [professora do AEE] nunca fez esse planejamento... Eu acho que é até
dificil organizar esses horarios compativeis. [...] Porque eu néo sei o que ele
aprende, sinceramente eu ndo sei. O tempo que eu passo com eles,
especificamente o Diogo, ndo me d& condi¢cBes de saber o que ele tem
condi¢cdes de aprender [...]. Eu fico com essa duavida: ‘Como que eu vou
fazer isso? Se a professora do AEE vier me perguntar, como que eu vou

explicar pra ela, eu vou ter que dar uma aula pra ela, pra ela dar uma aula
pra ele?’ (PROFESSORA de Biologia/E3).

A pergunta ao final do relato revela a confusdo que se instaura no ensino médio
sobre a articulagdo do AEE com a sala regular, em como e qual professor vai
ensinar os contetdos aos alunos com autismo. A articulacdo do trabalho realizado
pelas disciplinas com o AEE acontece em conversas pontuais, em trocas rapidas e
em momentos esporadicos, como na hora do lanche dos professores e nos
encontros pelos corredores. A falta de condi¢gbes e de tempo para o planejamento
conjunto se da pelas demandas das disciplinas de organizacao e sistematizacdo dos
conteudos para as turmas, a carga horaria semanal das disciplinas na escola que,
muitas vezes, ndo coincide com a disponibilidade das professoras do AEE e as
demandas de atendimento aos demais estudantes publico-alvo da educacao

especial por essas professoras.

No que tange a transversalidade da educacéo especial, notamos, nos depoimentos

dos professores regentes, que ela ndo acontece em sala regular para os estudantes
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com autismo. Os alunos que nao necessitam de muitas intervencées em relacao aos
contetdos do ensino médio parecem seguir o fluxo dessa etapa de ensino, assim
como os demais. JA aqueles gque necessitam de um trabalho especifico e de
intervencdes diferenciadas acabam por ndo ter, no espaco da sala regular, um
trabalho educativo que promova seu aprendizado e desenvolvimento em relagao aos

conteudos das disciplinas.

Nesse cenario nos questionamos sobre a formacdo em nivel médio para todos os
estudantes e, de modo particular, para os estudantes com autismo, que n&o
promove a formagdo humana, voltando-se para resultados dentro e fora da escola
gue estdo muito mais relacionados com fatores econémicos do que a promocéo do

acesso ao conhecimento as classes populares.

Os relatos dos professores mostram que o processo de ensino dos contetdos para
os alunos com autismo nas trés escolas acaba ficando sob a responsabilidade das
professoras do AEE. Apresentaremos, no item a seguir, como € o trabalho educativo

realizado pelo AEE das trés escolas.

2.2.2 O atendimento educacional especializado

O atendimento educacional especializado (AEE) nas escolas da rede estadual do
Espirito Santo se realiza na sala de recursos multifuncionais (SRM), no contraturno
em conformidade com as orientagdes nacionais a respeito da educacéo especial na
perspectiva da educacédo inclusiva. O trabalho do professor do AEE envolve o
atendimento aos alunos publico-alvo da educacdo especial no contraturno, o
trabalho colaborativo com o professor regente em sala regular no turno e o tempo
para planejamento e estudos que corresponde a 1/3 da carga horaria semanal®’ do
professor. Os professores que atuam no AEE séo contratados anualmente. Nao ha
concurso publico para essa funcdo nas escolas estaduais do Espirito Santo. A
situacao de contratacdo de professores faz com que, no espaco das escolas, nao se
dé continuidade ao trabalho realizado com os estudantes da educacéo especial e
com os professores, pois os docentes do AEE acabam nao permanecendo na

mesma escola de um ano para outro.

2 Um terco da carga horaria para planejamento e estudos é garantido a todos os professores da rede estadual
do Espirito Santo.
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Nas trés escolas participantes do estudo, o AEE estava institucionalizado de acordo
propostas pedagogicas em consonancia com as orientagdes nacionais e estaduais,
entretanto a organizacdo do espaco fisico e dos materiais para o AEE se
configurava a partir da realidade concreta de cada escola. Todas as escolas
pesquisadas possuem um espaco fisico para o AEE, ou seja, a sala de recursos
multifuncionais (SRM). Na Escola 1, a SRM funciona num espaco pequeno, em
frente a uma area de ampla circulacdo de pessoas, havendo apenas uma grade que
separa os espacos. A SRM funciona com os equipamentos e mobiliarios do MEC. A
Escola 2 tem uma sala pequena na qual realiza o AEE com materiais, equipamentos
e mobiliarios préprios. Até o final da pesquisa de campo, a escola ainda ndo havia
recebido tais recursos do MEC. A SRM da Escola 3 funciona em uma sala ampla

com os equipamentos e mobiliarios do MEC.

Cada escola, no ano de 2016, dentre os profissionais do AEE, tinha uma professora
contratada para atuar na area de deficiéncia intelectual, na qual os alunos com
autismo sdo incorporados, ou seja, ndo ha, por parte da Sedu/ES, contratacdo de
professores especificos para os transtornos globais do desenvolvimento. A
professora do AEE da Escola 1 estava atuando pela primeira vez no ensino médio. A
professora da Escola 2 trabalhou em anos anteriores em outras escolas de ensino
médio da rede estadual. Na Escola 3, a professora do AEE havia trabalhado na

escola em 2014 e retornou em 2016.

A carga horaria semanal e o nUmero de alunos que cada professora do AEE atendia

variavam conforme a tabela abaixo:

Tabela 8 — Dados sobre a carga horéria e total de alunos das professoras do AEE

Alunos | Alunos com
Professoras Carga . ~ Total de
o Dias de atuagdao com outras
do AEE horéaria ) R alunos
autismo | deficiéncias
Segunda e terca-feira
Escola 1 25 7has 12he 13?_1 as 18h 5 4 9
horas/semana Quarta-feira
7has 12h
40 Segunda a sexta-feira
Eegah 2 horas/semana | 7h as 12h e 13h as 16h 2 12 14
Terga e quinta-feira
25 7has 12h e 13h as 18h
Eegtl & horas/semana Quarta-feira LY B =
13h as 18h

Fonte: Entrevistas com professoras do AEE e documentos da escola.
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A carga horaria semanal das professoras era distribuida em diferentes dias da
semana e horarios. As docentes das Escolas 1 e 3 possuiam uma carga horéaria de
25h semanais, o que nao favorecia o encontro com alguns professores de disciplinas
gue trabalhavam nas escolas em dias alternados aos das professoras do AEE. Esse
€ um dos pontos que dificulta a articulagdo entre o AEE e as disciplinas do ensino
regular. Na Escola 2, como a professora do AEE estava presente todos os dias da

semana, havia uma maior interacdo entre ela e os professores regentes.

A pratica educativa do atendimento educacional especializado se realiza de modo
diferente nas trés escolas e estava diretamente relacionada com a maneira que cada
uma das professoras encontrou para articular suas acdes educativas com as
demandas do ensino médio, as especificidades dos alunos com autismo e o
contexto das escolas em que atuam. Entretanto, algumas tensGes na realizacao

dessa pratica eram comuns as trés escolas.

Para as professoras do AEE, o grande desafio estava em ensinar os conteddos das
diferentes disciplinas do ensino médio regular para os alunos com autismo, pois a
formacdo em Pedagogia nédo Ihes dava o conhecimento necessario para trabalhar os
contetidos especificos. Aliado a isso, havia a pouca articulacdo entre o trabalho do
AEE e o realizado pelos professores das disciplinas devido a falta de tempo para um
planejamento conjunto:
[...] essa articulagdo com o professor regente, os contetdos que séo dados,
as adaptacOes que a gente tem que fazer. Entdo a maior dificuldade é esta:
como passar esses conteudos curriculares que sdo ministrados dentro da
sala de aula para o aluno [...] ndo da tempo de vocé sentar com todos
[professores], ndo da tempo de estar com todos pra ter essa troca [...].
Burocraticamente, ndo existe esse tempo, entendeu? De vocé estar ali e

estar trocando, matematicamente também nédo existe (PROFESSORA do
AEE/E2).

As professoras do AEE né&o trabalhavam apenas com os alunos com autismo,
tinham mais estudantes. Os alunos eram de séries e turmas diferentes. No ensino
médio, cada série tem 12 disciplinas, o que, no contexto das atribuicdes e do tempo
das professoras do AEE, dificulta a articulacdo da educacao especial com as

disciplinas do ensino regular.

No trabalho do AEE e na articulacdo com as disciplinas do ensino regular, as

professoras deveriam elaborar, de acordo com as orientagdes da Sedu/ES, um
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plano individual de atendimento, no qual sdo apresentadas as especificidades e
potencialidades de cada aluno para, a partir delas, sistematizar o processo de
ensino com os professores de sala regular e as intervengcdes no AEE. As
professoras do AEE deveriam elaborar também, a cada trimestre, relatérios
individuais dos estudantes descrevendo o trabalho realizado. Somente tivemos
acesso aos planos e relatérios dos alunos com autismo da Escola 2; tanto na Escola
1 quanto na 3, as professoras alegavam que os documentos estavam em processo

de elaboracéao.

Em nossas observagfes e nos relatos, notamos que o trabalho do AEE era

sistematizado de maneira diferente nas trés escolas.

Na Escola 1, o trabalho realizado no AEE tinha como foco os conteudos das
disciplinas regulares e técnicas; as intervencdes da professora eram pautadas nas
demandas de adaptacdes das atividades e provas, bem como na realizacéo de listas

de exercicios, questionarios, pesquisas e trabalhos com os alunos com autismo.

Na Escola 2, a professora do AEE elaborava o plano de trabalho individualizado
para os alunos com autismo e, dentro desse plano, ela incorporava as demandas
dos professores regentes. No trabalho do AEE com os alunos com autismo, a
professora demonstrava uma preocupacao com a vida cotidiana desses estudantes
nos espacos dentro e fora da escola, de modo a desenvolver a autonomia e

participacdo deles nos diferentes contextos.

Na Escola 3, o trabalho da professora do AEE com os alunos com autismo que
necessitavam de maiores adaptaces tomava como base a tematica dos contetdos
que estavam sendo trabalhados nas disciplinas do ensino regular, mas o objetivo
nao era o ensino daquele contetdo e sim o trabalho com a leitura e a escrita, as
quatro operacfes matematicas, a atencdo e a coordenacdo motora. As atividades
realizadas com esses alunos envolviam interpretacdo de pequenos textos,
cruzadinhas, caca-palavras, resolucdo de problemas matematicos simples, contas,
calendarios, mapas, pinturas diversas e a utlizacdo de jogos pedagdgicos
disponiveis na internet. A professora do AEE diz: “...] apesar deles néo

acompanharem a turma eu procuro sempre estar sabendo o que esta se passando
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na matéria, na sala para dar atividades pra eles diferenciadas, mas com o conceito

do que esta na sala, que ele esta vendo la no dia a dia”.

Entretanto, apesar de alguns modos de sistematizar e realizar o trabalho
diferenciado, a maioria das intervencdes no AEE das trés escolas, no contraturno,
eram pautadas em atividades de leitura, interpretacéo e producéo de texto, bem nas
quatro operacdes e resolucdes de problemas matematicos. Destacamos que 0s
alunos com autismo frequentavam a SRM das trés escolas em diferentes momentos
e ndo s6 no contraturno. Os alunos eram encaminhados para esse espaco para a
realizagdo das provas e “simulados” nos dias que eram realizados com toda a
escola, quando algum professor de disciplina faltava, ou quando ndo conseguiam

permanecer em sala regular.

O trabalho do AEE para os alunos com autismo que participavam das aulas
regulares e realizavam as mesmas tarefas das turmas se configurava como um
acompanhamento das tarefas escolares. Alguns desses estudantes também tinham
um tempo maior para a realizacdo das provas e “simulados”. Para os demais
estudantes com autismo, o foco era trabalhar as necessidades e especificidades
desses alunos na leitura, escrita, matematica e coordenacdo motora. As atividades
proposta eram elaboradas a partir de conhecimentos que os alunos ja dominavam e
pouco favoreciam aquisicdes e apropriacdes de novos conhecimentos, de modo a
promover avancos nha aprendizagem dos conteldos escolares por parte desses

alunos, o que restringia suas possibilidades de desenvolvimento cultural.

O trabalho colaborativo realizado pelas professoras do AEE em conjunto com o
professor regente assumia diferentes formas nas escolas pesquisadas.

Na Escola 1, a professora do AEE auxiliava os alunos com autismo do ensino

regular nas aulas de Fisica uma vez por semana em sala de aula.

Na Escola 2, havia um planejamento conjunto da professora do AEE com os
professores regentes das disciplinas. No trabalho com Vitor, a professora participava
na sala regular nas apresentages de trabalhos, experimentos, trabalhos em grupo
etc. Com Tiago, o trabalho era realizado na SRM no horéario da aula da disciplina.
Ele realizava atividades especificas da disciplina adaptadas pela professora do AEE.

Na Escola 3, o trabalho colaborativo era realizado na SRM com as atividades
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elaboradas pela professora do AEE. Esse trabalho acontecia em momentos em que
os alunos com autismo ficavam agitados, ou ndo conseguiam mais ficar em sala de

aula e eram encaminhados para a professora do AEE.

O trabalho colaborativo em sala regular, de acordo com as orientacfes da Sedu/ES,
tem como objetivo favorecer a participacdo dos estudantes publico-alvo da educacgéo
especial nas aulas. Um problema enfrentado no cotidiano escolar era que esse
trabalho n&o contemplava todas as disciplinas de todos os alunos com autismo,
devido a carga horaria e a organizacdo do trabalho das professoras do AEE. O
relato da professora do AEE/E1 denota como ela realizava o trabalho colaborativo:
[...] na sala de aula com o professor dando a aula la e eu auxilio os alunos.
Se ele esta explicando uma matéria que eles ndo entenderam, eu explico
novamente pra eles depois. Nas atividades, eu ajudo eles, e tem o
contraturno que nem todos vém. No contraturno, eu pego a aula que
justamente eles estdo tendo mais dificuldades, preparo uma aula sobre

aquele assunto e, geralmente, sdo 0s assuntos que vao cair na prova. Os
professores me passam antes e a gente estuda aqui, junto.

O trabalho colaborativo em sala de aula era para ser a sistematizacao e realizacao
em conjunto de um planejamento e acdes entre as professoras do AEE e os
professores das disciplinas, para o processo de ensino dos conteldos para 0s
alunos com autismo. Tal trabalho se constitui de extrema importancia para que a
educacao especial se configure de modo transversal no ensino regular. Todavia, as
condi¢cBes concretas de trabalho e formacdo dos professores (AEE e disciplinas)
fazem com que o trabalho colaborativo seja uma acdo esporadica, esvaziada e
aligeirada, de modo que as professoras do AEE ficam sem saber como desenvolver
um trabalho com os alunos com autismo a partir dos contetdos do ensino regular, e
os professores das disciplinas se sentem s0s em sala de aula, sem apoio para

realizar as intervencdes necessarias com esses estudantes.

Nas trés escolas pesquisadas, observamos que a articulacdo entre o AEE e a sala
regular ndo se configura de modo a planejar, organizar e sistematizar em conjunto, a
partir dos conteudos das diferentes disciplinas do ensino médio, o processo de
ensino para os alunos com autismo. N&o havia, de acordo com as entrevistas, tempo
para que a articulacdo entre as professoras do AEE e os professores de sala regular
promovesse uma discussdo de como o0s conteudos das diferentes disciplinas

poderiam ser ensinados para esses alunos, levando em consideragcdo suas



68

especificidades, como uma aula poderia se realizar e 0s recursos e atividades
interessantes para serem utilizados, oferecendo-lhes um ensino fecundo, que
favorecesse a apropriacdo dos elementos culturais, dentre eles, o conhecimento

sistematizado.

Nesse processo, as adaptacoes e intervengdes feitas para os alunos com autismo
no ensino médio tinham fim em si mesmas: manter os alunos ocupados em sala de
aula com atividades que eles pudessem realizar com alguma autonomia e 0 minimo
de intervencdo do professor (pinturas, contas simples, palavras-cruzadas, caca-
palavras etc.); ter alguma producdo do aluno como respaldo para o processo
avaliativo. Em algumas situagbes, como os “simulados”, ndo havia adaptacdes no
conteudo para esses alunos, apenas um tempo maior e o auxilio das professoras do

AEE para a realizacdo dessas atividades.

No trabalho educativo do AEE nas escolas pesquisadas, os relatos das professoras
apontam para uma pratica repleta de incertezas no contexto do ensino médio, em
meio as atribuicdes técnicas e gestoras que a funcdo demanda. Ao mesmo tempo,
os relatos revelam que a transversalidade da educacdo especial no espaco da
escola regular ainda nao se configurou, pois a educacdo especial permanece
centrada nas professoras do AEE.

A escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio ainda € entendida pelos
professores das disciplinas como socializacdo e convivéncia com outros jovens,
principalmente nos casos em que esses alunos necessitam de mais intervencdes e a
sistematizacdo do trabalho educativo. Esse modo de compreender a escolarizacao
para o aluno com autismo ndo se da num vazio, mas sustenta-se na maneira como a
educacao especial, na perspectiva da educagéo inclusiva, vem sendo implementada
em conjunto com as demais politicas educacionais, especialmente em relagdo ao
ensino médio na formacdo para o exercicio da cidadania e para o trabalho. Os
professores do curso técnico da Escola 1 questionavam como o aluno luri, que
pouco participava das aulas de laboratoério, receberia a certificacdo de um curso

técnico profissionalizante.

Os relatos dos professores das disciplinas e das professoras AEE apontam: para a

formacéo — os professores das disciplinas ndo se sentem preparados para trabalhar
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as especificidades dos alunos com autismo e as professoras do AEE nao tem
formagdo para ensinar os conteldos do ensino meédio; para as condi¢cdes de
trabalho — nameros de alunos por turma, nimeros de alunos para o AEE, falta de
tempo para o planejamento e sistematizacao do trabalho educativo articulado entre
as disciplinas e o AEE, soliddo do professor das disciplinas no trabalho na classe
comum, carga horaria semanal e a forma de contratacao dos professores do AEE, e
também para a centralidade do processo de ensino dos estudantes com autismo no
AEE.

Os pontos que destacamos sdo algumas das tensdes que se configuram em relagéao
a escolarizacao do aluno com autismo no ensino médio. As analises desses pontos
implicam a compreensdo de que a elaboracdo e implementacdo das politicas
educacionais de universalizacdo da educacédo basica e de educacao inclusiva se
realizam na totalidade da sociedade capitalista em sua constituicdo estrutural na
contradicdo capital-trabalho, o que demanda apreender a complexa relacdo entre a

educacao e a sociedade.

No ensino médio, grande parcela dos estudantes que chega a essa etapa da
educacdo béasica ndo se apropriou dos conhecimentos béasicos do ensino
fundamental, fato que ndo se restringe aos alunos com autismo. Entendemos que a
andlise dessa situacdo ndo deve se centrar nos estudantes e professores, mas no
modo como tem se configurado a educacdo escolarizada para a populacdo que
antes era excluida da escola (pobres, deficientes etc.), especialmente em seus

determinantes politicos e econémicos.

A educacado especial, ao se constituir como direito por meio da sua oferta nas
escolas publicas regulares, deveria se configurar numa possibilidade de acesso aos
conhecimentos escolares por todos os estudantes, rompendo com o modelo de
educacao clinica, ofertado pelas instituicbes especializadas. Entretanto, a educacao
especial adentra na escola regular, especificamente o ensino médio, em meio a um
cenario complexo no qual é dificil distinguir se os problemas escolares que
perpassam a educacdo especial na escola regular sdo especificos dessa
modalidade de ensino, ou sédo estruturais da educacéo brasileira e atingem todos os
envolvidos no processo, estudantes e professores (KASSAR, 2012; GARCIA, VAZ,
2016).
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3 FORMACAO HUMANA: EDUCACAO ESCOLAR, ESTADO E POLITICAS
PUBLICAS

[...] o desenvolvimento do individuo serd tao mais
multilateral, diversificado, pleno de conteldo, isto é, tédo
mais universal, quanto mais o seu relacionamento com a
riqueza objetiva humana universal for produzindo no sujeito
a elevacdo de suas necessidades, o desenvolvimento de
suas capacidades e a ampliagdo de sua sensibilidade
(DUARTE, 2012, p. 212).

Ao apresentamos, no capitulo anterior, a descricdo do fendmeno da escolarizacéo
do aluno com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo,
entendemos que tal descricdo, a partir dos dados coletados nas trés escolas
participantes da pesquisa, representa a aparéncia do fenébmeno, de modo que se
torna fundamental analisa-lo em suas multiplas determinacfes. Sendo assim, no
presente capitulo, discorreremos sobre a formacdo humana, o papel da
escolarizacdo nessa formacdo, bem como as configuracbes do Estado na
implementacédo da educacéao publica e gratuita, de modo a nos posicionarmos diante
da educacdo que almejamos para a promoc¢do da emancipacdo humana e a

transformacao social.

3.1 DA CONSTITUICAO CULTURAL DO HOMEM AO PAPEL DA EDUCACAO
ESCOLAR: ALGUMAS REFLEXOES SOBRE A ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS
COM AUTISMO

A adaptacdo ao meio natural, dada pelas condi¢6es biolégicas, € uma caracteristica
dos animais, contudo o homem se difere dos demais animais pelo fato de sua
existéncia ndo ser dada apenas pela natureza, mas fundamentalmente produzida
pelo préprio homem. De modo inverso aos outros animais, o0 homem atua sobre a
natureza de forma intencional, transforma-a e adapta-a as suas necessidades,
extraindo dela os meios de sua subsisténcia e, ao mesmo tempo, produzindo sua
existéncia para além das caracteristicas biologicas de sua espécie. Nesse processo
de atuar sobre a natureza e transforma-la, o homem modifica a si mesmo, numa
transformacao do ser natural. — pelas suas condi¢des biolégicas — em ser historico e

social.



71

A acdo humana de intervir na natureza e apropriar-se das transformacdes nela
realizadas pelo proprio homem produz a sua existéncia como um produto do meio,
material (producdo de objetos concretos) e imaterial (signos, ideias, valores,
conceitos etc.), que ele mesmo produziu, ou seja, a cultura. A acdo do homem na
natureza voltada a determinados fins configura o trabalho humano, sua atividade
vital e que o diferencia dos outros animais, pois o “[...] trabalho instaura-se a partir
do momento em que seu agente antecipa mentalmente a finalidade da agao”
(SAVIANI, 2008, p. 11).

Pelo trabalho o homem busca satisfazer uma necessidade, de maneira que todo ato
de trabalho se inicia com uma finalidade (teleologia), ou seja, orientado para um fim.
Para atingir essa finalidade, o homem projeta, constréi primeiro em seu pensamento
(pré-ideacado), antecipando idealmente o resultado de suas acBes a partir dos
conhecimentos que possui sobre o mundo. Ao exteriorizar a sua ideia, ao coloca-la
em contato com o mundo por meio da objetivacdo, o que o homem pensa sobre o
mundo entra em contato com o que o mundo é e que cria novas possibilidades e
necessidades de intervencdo na natureza e no mundo (LESSA; TONET, 2011).
Nesse sentido, o trabalho se configura como atividade humana vital, pois é por meio
dele que o homem transforma a natureza na producdo de bens materiais®

(instrumentos e ferramentas) e imateriais (signos), transformando a si mesmo.

As formas de existéncia social instituidas pelo trabalho engendram novas
propriedades no homem, posto que nao transformam apenas o seu
ambiente real de vida, mas, sobretudo, a sua forma de viver. O
desenvolvimento da atividade laboral associada as novas funcbes
conquistadas pela complexificacdo das articulacdes entre maos, cérebro e
linguagem provocou profundas transformagdes na constituicdo psiquica
humana, inaugurando um processo histérico de desenvolvimento de
fungBes afetivo-cognitivas cada vez mais complexo (MARTINS, 2013, p.39,
grifos da autora)

A acao do homem sobre a natureza, caracterizada pelo trabalho, produziu e produz
em cada sociedade os meios de sua sobrevivéncia. O homem pds a natureza sob
seu dominio por meio do trabalho na producédo e utilizagdo de instrumentos e
desenvolvimento da linguagem (signos), promovendo o salto qualitativo, numa

superagdo dos determinantes naturais (MARTINS, 2013). “O emprego de

%8 para Marx, o trabalho é atividade vital do homem que produz sua existéncia como ser humano. E um trabalho
criativo, livre e emancipador do homem. Difere do trabalho assalariado, fetichizado e estranhado que coisifica o
homem na produgéo de mercadorias, tornando o préprio homem uma mercadoria (KONDER, 2008; SAVIANI;
DUARTE, 2012).
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ferramentas possibilita a complexificagéo da atividade humana, o emprego de signos

promove a complexificagao das fung¢des psiquicas” (MARTINS, 2013, p. 80).

A criacdo dos instrumentos e signos diversos (linguagem) possibilitou e possibilita ao
homem o controle da propria conduta, organizando mentalmente seu modo de agir
sobre o mundo, ampliando sua capacidade de acao, intervencéao e transformacgao do
meio natural, bem como de relagdo com os outros homens. O trabalho e o uso de
signos (linguagem) modificam a natureza humana, ndo mais dada pelas funcbes
biolégicas, numa complexificacdo do psiquismo humano; favorecem a emergéncia
das funcBes psicolégicas superiores, como a atencao voluntéaria, a memobria, o
pensamento abstrato e o dominio da propria conduta numa formacao social do
psiquismo humano. As funcdes psicoldgicas superiores sdo, de acordo com Vigotski
(1983), as funcgdes verdadeiramente humanas, pois se desenvolvem nas relagdes

sociais, ou seja, na relagao entre os homens.

Dessa forma, ndo nos cabe analisar o desenvolvimento humano apenas como uma
evolucdo bioldgica da espécie, na qual a humanidade seria passada as geracdes
seguintes somente por meio das informacdes genéticas. E fundamental que se
compreenda o ser humano também como ser histérico e cultural, portanto tornar-se
humano e desenvolver-se como tal ndo se trata apenas de uma maturagédo organica
ou bioldgica, mas, principalmente, de um processo que envolve a transmissado e a
apropriacédo das experiéncias e produ¢des humanas acumuladas ao longo do tempo,
delineadas no espaco coletivo. Trata-se, portanto, de um processo situado
historicamente, que sé pode ser compreendido nos contextos em que se realiza, a

partir das relacdes sociais estabelecidas.

Vigotski (1983, p. 147) afirma: “Me relaciono comigo mesmo como as pessoas se
relacionam comigo”. E nas relacdes com os outros que medeiam a interacdo do
sujeito com o mundo cultural, por meio de instrumentos e signos, que as producdes
e experiéncias humanas sao transmitidas, colocando o sujeito em atividade (relagcéo
com o mundo e com outras pessoas) e constituindo-o como um ser cultural. Sendo
assim, concordamos com Vigotski (1983, p.149) quando afirma que “[...] a
personalidade vem a ser para si 0 que é em si, através do que significa para 0s
demais” e indica que toda fungado psicolégica superior tem sua origem no plano

intersubjetivo. Uma funcao psicolégica é, a principio, social, resulta da internalizagéo
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dos significados produzidos nas relagdes entre os sujeitos, formando o fundamento

e a estrutura social da personalidade.

Segundo a lei genética geral do desenvolvimento cultural,

[...] toda funcdo no desenvolvimento cultural da crianca aparece em cena
duas vezes, em dois planos: primeiro no plano social e depois no
psicoldgico, a principio entre os homens como categoria interpsiquica e logo
no interior da criangca como categoria intrapsiquica. Esta se refere
igualmente a atengdo voluntaria, a memdria légica, a formacao de conceitos
e ao desenvolvimento da vontade. Temos todo direito de considerar a tese
exposta como uma lei, mas a passagem do externo para o interno modifica
0 proprio processo natural, transforma sua estrutura e fungdes. Por tras de
todas as funcdes superiores e suas relagbes, em suas origens, encontram-
se as relagbes sociais, as auténticas relagdes humanas (VIGOTSKI, 1983,
p. 150, traduc&o nossa).*

Dessa forma, materialidade e imaterialidade sao dois modos, interdependentes, de o
homem produzir sua existéncia, pois a producdo imaterial do homem € permeada
pela condicdo material em que ela se realiza, bem como os produtos materiais tém
sua producéo iniciada na capacidade humana de planejar e antecipar em sua mente
o produto que sera por ele, intencionalmente, materializado. Pelo trabalho, o homem
age no mundo e produz sua existéncia, material e imaterial, ultrapassando as

condicdes biologicas da espécie.

Portanto, € preciso considerar que o homem ndo nasce homem; torna-se homem,
necessitando aprender a ser homem, aprender a produzir sua propria existéncia,
uma vez que esta ndo é garantida pela natureza. Produzir o homem é ao mesmo
tempo formar o homem, configurando-se num processo educativo (SAVIANI, 2013a).

Nesse contexto, a educacao escolar tem um papel fundamental.

A educacdo, como define Saviani (2008, p. 13), “[...] é o ato de produzir, direta e

intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida

historica e coletivamente pelo conjunto de homens”.

29 “[...] toda funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece en escena dos veces, en dos planos; primero en el
plano social y después en el psicoldgico, al principio entre los hombres como categoria interpsiquica y luego en
el interior del nifio como categoria intrapsiquica. Lo dicho se refiere por igual a la atencion voluntaria, a la
memoria légica, a la formacidon de conceptos y al desarrollo de la voluntad. Tenemos pleno derecho a
considerar la tesis expuesta como una ley, pero el paso, naturalmente, de lo externo a lo interno, modifica el
proprio proceso, transforma su estructura y funciones. Detras de todas las funciones superiores y sus
relaciones se encuentran genéticamente las relaciones sociales, las auténticas relaciones humanas”
(VIGOTSKI, 1983, p. 150).
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Diante disso, indagamos como historicamente tem sido produzida a humanidade de
pessoas com autismo. Observamos que, desde as descricbes de Leo Kanner
(1943), criou-se uma imagem do autismo que, ao longo dos anos, favoreceu uma
pratica educativa na qual a existéncia objetiva e material dos sujeitos com autismo

se reduz aos critérios diagnosticos e ao “comportamento” do sujeito.

As caracteristicas classicas do autismo descritas por Kanner séo: a incapacidade
acentuada de desenvolver relacdes interpessoais, numa falta de reacéo e interesses
aos outros (isolamento autistico); problemas na linguagem verbal e ndo verbal, com
auséncia ou atraso da fala, seu uso ndo comunicativo e a repeticdo de palavras;
auséncia ou limitacdo da capacidade simbolica; resisténcia a mudancas e a
presenca de comportamentos repetitivos e estereotipados (bater palmas, balancar o
tronco, entre outros) (KANNER, 1997; PALLARES; PAULA, 2012).

Tais caracteristicas se fazem presentes nos manuais diagnésticos, como a
Classificacdo Internacional das Doencas (CID-10), documento-base para os
diagnosticos médicos gerais no Brasil, elaborado pela Organizacdo Mundial da
Saude. O autismo compde o grupo dos transtornos globais do desenvolvimento
(TGD), definido como um desenvolvimento anormal ou alterado, manifestado antes
da idade de trés anos. Apresenta-se como uma perturbacdo caracteristica do
funcionamento em cada um dos trés dominios: interacées sociais; comunicacao;
comportamento focalizado e repetitivo. JA na versao publicada em 2013, do Manual
Diagnostico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-V), produzido pela
Associacdo Americana de Psiquiatria e amplamente difundido e utilizado na
psiquiatria, o autismo é representado pelo termo transtornos do espectro do autismo
(TEA), que agrupa o autismo, a sindrome de Asperger, o transtorno desintegrativo
da infancia e o transtorno invasivo do desenvolvimento sem outras especificacdes.
Os critérios para o diagnéstico, de acordo com o DSM-V, sdo o déficit em
comunicacdo social e interacdo social e padrbes de conduta, comportamentos,

interesses e atividades repetitivas e restritas.

Percebemos que, desde a descricdo de Kanner até a elaboracdo dos manuais, as
caracteristicas para o diagnostico identificam e determinam quem é o “autista” e sua

“anormalidade” manifesta em seus sintomas. Consequentemente,
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Ao se estar convencido de que determinado diagnéstico acarreta
inevitavelmente certo tipo de personalidade, aprendizagem, etc., ndo se fara
a aposta de encontrar no sujeito em questdo a mesma estrutura basica que
a de qualquer outro ser humano. Como consequéncia, outorga-lhe um modo
‘especial’ de ser (VASQUES, 2010b, p. 11).

O historico da escolarizacdo dos alunos com autismo se entrecruza com a historia
da educacdo especial para os sujeitos com doengas ou “problemas” mentais
severos, a quem foi destinada a reclusdo em asilos e hospicios, passando pela
segregacao em instituicdes especializadas, bem como pela integracdo nos espacos
regulares de educacao quando possivel, assumindo, na atualidade, a perspectiva da

educacao inclusiva.

As préticas educativas para as pessoas com autismo se constituem, ao longo da
histéria, a partir do modelo médico-bioldgico-psicolégico, centrando o déficit no
sujeito, naquilo em que se desvia da “normalidade”, com interveng¢des que buscam a
reducdo dos comportamentos considerados inadequados por meio de técnicas e
métodos pensados para um “ser autista” de modo generalizado, que necessita ser
“tratado” e “treinado” para poder participar, ainda que minimamente, do meio social
determinando limites e impossibilidades na aprendizagem e no desenvolvimento
desses sujeitos (VASQUES, 2010a).

Tais préaticas educativas fazem com que haja, no imaginario social, um modo
especifico para a educacédo dos sujeitos com autismo, com foco no autismo e ndo na
crianca ou no jovem, esquecendo-se do sujeito, do ser humano que se constitui e
desenvolve para além da deficiéncia (VIGOTSKI, 1997). Assume-se, diante das
pessoas com autismo, uma visdo naturalizante dos problemas de comportamento,
como algo individual, localizado no sujeito, apartado e independente das condi¢des
em que a vida e o sujeito se realizam e produzem, ou seja, das relagdes humanas e
das condigcbes materiais, tomando o desenvolvimento do sujeito como
autoexplicavel, que se da por si mesmo de modo espontaneo. Ele é “autista”
(GATTO, 2012).

Mesmo diante de uma perspectiva inclusiva de educacdo, no espago da escola
regular, o encontro com alunos com autismo causa um estranhamento por parte dos
professores e demais profissionais que pensam e organizam 0 processo de ensino.

Diante do diagnostico e das condi¢cdes concretas em que o trabalho educativo se
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realiza, eles se sentem despreparados para realizar um trabalho pedagdgico
adequado no espaco da escola regular (VASQUES, 2003, 2008; CRUZ, 2009;
GOMIDE, 2009; CHIOTE, 2011). Desse modo,

[...] n8o podemos deixar de considerar quanto um trabalho que imprima aos
processos de ensino-aprendizagem um cunho unicamente adaptativo
precisa ser repensado/superado, rumo a uma pratica educacional que
priorize a transmissdo de conhecimentos escolares com vistas ao maximo
desenvolvimento possivel desses alunos, compreendidos na unidade
intelectual e emocional, pela apropriacdo das formas culturais de
comportamento (GATTO, 2012, p. 45-46).

O grande desafio para a escolarizacdo das criancas e jovens com autismo na
educacdo basica é propiciar condicbes de desenvolvimento que tornem esses
sujeitos participantes da realidade, num maior investimento em condi¢cBes favoraveis
a apropriacdo dos elementos culturais, promovendo a elevacédo do seu estado de

consciéncia, mesmo sob a condicdo de deficiéncia (BARROCO, 2007).

E fundamental romper com a ideia de que o papel da escola para os alunos com
autismo € a socializacdo e convivéncia, como apresentado nos relatos dos
professores das trés escolas pesquisadas. Tal concepcdo, como indicam Vaz e
Garcia (2016, p. 9), representa “[...] uma proposta minimalista face a possibilidade
de os estudantes vinculados a educacdo especial estarem matriculados e
frequentando a escola regular” e desconsidera o papel revolucionario da educacéo
escolar no desenvolvimento e na vida de toda e qualquer pessoa (BARROCO,

2011).

Desse modo, consideramos que a importancia da educacdo escolar no
desenvolvimento dos alunos com autismo esta diretamente relacionada com o papel
e a funcdo social da instituicdo escolar, que é a transmissdo e a apropriacdo do
conhecimento acumulado pela humanidade ao longo da histéria as geragcbes mais

novas.

O aprendizado escolar, de acordo com Vigotski (2005, 2007), diferencia-se do
aprendizado dos conhecimentos da vida cotidiana (conceitos espontaneos) que se
desenvolvem a partir da atividade préatica da crianca e se caracterizam por conexdes
entre diferentes agrupamentos nao perpassados por relacdes logico-abstratas. De

forma diferente, os conceitos cientificos se configuram a partir das funcdes psiquicas
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que permitem um modo de apropriagdo de elementos da realidade em que se
destacam articulacdes logicas e niveis diferenciados de generalizacdes. A
apropriacdo dos conceitos cientificos demanda uma acdo educativa intencional e

sistematizada.*

O trabalho educativo no espago escolar implica uma acéo deliberada, que necessita
de planejamento e sistematizacdo. Concordamos com Saviani (2008, p. 13) quando

indica que:

[...] o objeto da educag@o diz respeito, de um lado, a identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, & descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo.

Desse modo, o trabalho educativo, para os alunos com autismo no ensino médio, de
forma semelhante ao ofertado a todos os outros estudantes, deve promover o ensino
fecundo, orientado prospectivamente, investindo na apropriacdo dos elementos
culturais que séo indispensaveis para o desenvolvimento da pessoa na constituicdo
do homem (VIGOSTKI, 1997; BARROCO, 2012).

Padilha (2017, p. 16) indica que, pela instrucéo escolar,

[...] com as atividades intencionais, organizadas e sistematicas, o que é
externo ao individuo torna-se parte de sua constituicdo cultural. O
desenvolvimento das fungbes psiquicas complexas, aquelas que nas
pessoas com deficiéncia intelectual [no nosso caso com autismo] estédo
mais frageis, menos desenvolvidas, depende inteiramente da instrugédo e
dos caminhos alternativos organizados e acompanhados. O
desenvolvimento das capacidades cognitivas que possibilitam o
pensamento mais avancado e mais complexo ocorre, justamente, na
aprendizagem dos conteldos, por isso, € necessario planejar o ensino
deles.

Promover o ensino fecundo para os alunos com autismo no ensino médio diz
respeito a identificacdo dos conteudos fundamentais que precisam ser apropriados

por esses estudantes nessa etapa da educacao basica, bem como a promocéo de

% 0 conceito, de acordo com Vigotski (2005), € um ato de generalizacéo expresso pelo significado das palavras
que ndo é estatico, mas dindmico, ou seja, evolui. A formacao de conceitos ou do significado da palavra, ndo
impulsiona somente o desenvolvimento das fun¢des da linguagem e do pensamento, mas nhuma
interfuncionalidade promove, de modo dialético, o desenvolvimento das diferentes fungdes psicoldgicas
superiores como a atengdo voluntaria, a memoria l6gica, a abstracdo, a comparagdo e a diferenciagdo e o
dominio da prépria conduta.
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caminhos alternativos e das vias colaterais para o processo de ensino, de modo a
ampliar as possibilidades de aprendizagem e desenvolvimento. As adaptacdes
curriculares e os modos como 0s contetdos sao transmitidos devem ter como foco o
ensino dos conhecimentos escolares, para que os alunos com autismo se apropriem
dos instrumentos culturais e domine-os, promovendo a elevacdo dos niveis de

consciéncia num pensar sobre a realidade para nela poder intervir voluntariamente.

Consideramos, a partir dos pressupostos de Vigotski (1983, 1997), que, no espaco
da escola regular, as praticas educacionais para as pessoas com autismo devem
romper com a ideia de que a educacao desses sujeitos deve se realizar somente
num nivel elementar, concreto e sem abstracfes (PRACA, 2011). E preciso investir
nas estruturas superiores favorecendo o desenvolvimento da memaria, da atencéo
voluntéaria, da linguagem, do pensamento abstrato e do dominio da prépria conduta,
funcdes psiquicas complexas, tipicamente humanas, que se originam nas relacdes e
interacbes com 0s outros, que promovem 0s modos de participacdo e apropriacao

do aluno com autismo no meio cultural, neste caso, a escola.

Nas trés escolas pesquisadas, os relatos dos professores indicam que as
adaptacdes de conteudos e atividades eram realizadas por meio da simplificacao
dos conteudos e da infantilizacdo das tarefas pautadas nos conhecimentos que 0s
alunos com autismo ja dominavam. No entanto, concordamos com Padilha (2017, p.
14) que diz que “[...] ‘respeitar o conhecimento que o aluno traz’ é diferente de ater-

se a ele, impedindo a superac¢éo do processo realmente educativo”.

O desenvolvimento cultural, como indica Vigotski (1983), provoca transformacdes no
organismo que nao se explicam somente no aparato biolégico por terem sua base
no social, nas condi¢cdes concretas (materiais e imateriais) em que a vida da pessoa
se realiza, pois se trata da apropriacao e utilizacdo dos elementos culturais (signos e
instrumentos), configurados no plano intersubjetivo, que promovem, no plano
intrasubjetivo, a transformacdo das funcdes elementares em superiores,

proporcionando o dominio da prépria conduta.

Portanto, na escola, as praticas pedagdgicas orientadas para o aluno com
autismo devem enfocar: o amadurecimento de funcdes psicologicas
superiores e nao as funcdes elementares; a ampliacdo de formas de
interacdo e padrbes de comunicacdo mais elaborados e ndo o isolamento
do aluno; a apropriacdo do conhecimento sistematizado e n&do apenas
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atividades de vida diaria. Na concepcao de Vigotski, deve basear-se em um
ensino fecundo (OLIVEIRA et al., 2015, p.139, grifo das autoras).

Sendo assim, consideramos que, para todo e qualquer aluno, com autismo ou néo,
“[...] a pratica educacional tem como objetivo central fazer avangar a capacidade de
compreender e intervir na realidade para além do estagio presente, gerando
autonomia e humanizagdo” (CORTELLA, 2009, p. 102-103).

Concordamos com Barroco (2007) que esclarece que a busca deve ser sempre pela
humanizacdo, de modo que 0s processos educativos promovam a elevacdo do
estado de consciéncia e liberdade de todo e qualquer sujeito. Entretanto, no
processo de escolarizacdo na educacdo basica no Brasil, estamos diante de uma
realidade na qual o acesso, a permanéncia e o aprendizado que favoreca a
emancipacdo humana, para todas as criancas e jovens, com ou sem autismo, ainda

nao se realizou.

Nesse sentido, € importante questionarmos o que leva a nado socializacdo do
conhecimento. Para isso, no item a seguir, apresentaremos a nossa compreensao
de Estado, e, a partir dela, 0 modo como se configura a educacéo numa sociedade
de classes que se baseia na propriedade privada dos meios de producédo e na

exploracdo do homem pelo homem.

3.2 ESTADO, POLITICAS PUBLICAS E EDUCACAO ESCOLAR

Ao buscarmos nesta tese analisar como a escolarizacdo do aluno com autismo no
ensino médio, no estado do Espirito Santo tem se constituido diante da
implementacdo das politicas de educacéo especial, entendemos que “[...] a politica
educacional se articula ao projeto de sociedade que se pretende implantar, ou que
esta em curso, em cada momento historico, ou em cada conjuntura” (AZEVEDO,
1997, p. 60). Portanto, tal analise precisa apreender as inter-relacbes entre a

educacéo e a sociedade, nos aspectos historicos, sociais, politicos e econémicos.

Para a presente tese, tomamos de Gramsci (1995) a concepcdo ampliada de
Estado, na qual o Estado se configura na relagdo entre dois planos superestruturais
— a sociedade civil e a sociedade politica — que se mantém unidos e coesos via

hegemonia. De acordo com o autor, a sociedade civil € “[...] o conjunto de
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organismos chamados comumente de ‘privados™ (GRAMSCI, 1995, p.10) que
exercem e difundem a hegemonia em nivel ideolégico e cultural, estabelecendo o
consenso entre as diferentes classes. A sociedade politica, para Gramsci (1995, p.
11), “[...] corresponde a fungdo de hegemonia que o grupo dominante exerce em
toda sociedade e aquela de ‘dominio direto’ ou de comando, que se expressa no
estado e no governo juridico”, sdo os organismos estatais que tém como fungéo a

dominacédo pelo monopdlio do poder e da forca.

A hegemonia tem a capacidade de unificar e manter unido todo o bloco social,
composto pela classe dirigente (detentora da hegemonia) e pela classe subordinada,
pois, ao inculcar um sistema de valores que se difunde por meio da cultura e da
ideologia, conquista a direcdo intelectual, moral e politica da sociedade civil
mediante o consenso e a persuasdo (GRAMSCI, 1995; LOUREIRO, 2011).

No sistema capitalista, a coesdo entre a sociedade civil e a sociedade politica se
realiza na hegemonia burguesa, com um sistema de valores culturais e ideolégicos
que constituem e sustentam o bloco histérico, agregando os elementos que
permitem unir as diferentes classes sociais com interesses opostos e antagdnicos.
Tais valores tornam-se hegemdnicos por meio das instituicbes da sociedade civil
como: as igrejas, as escolas e as midias, que formam um sistema responsavel pela
difusdo da hegemonia burguesa, com o papel de adequar e conformar, mediante a

1.3 Esses mesmos

conquista do consenso, as classes subalternas a légica do capita
valores permeiam as instituicbes da sociedade politica e séo firmados por elas em
suas esferas administrativa, politica, juridica e policial (repressao), agindo de acordo

com a hegemonia dominante (GRAMSCI, 1995).

Na sociedade capitalista, as relacdes sociais de produgéo, ou seja, a estrutura

econbmica, estdo na origem do préprio Estado, conferindo-lhe a natureza de classe.

'y I6gica do capital se configura na acumulagéo e concentracéo de bens e riquezas (materiais e imateriais) por
poucos. A exploracdo e alienacéo da classe trabalhadora em prol do lucro e do consumo sdo mascaradas na
ideologia burguesa da igualdade, liberdade e propriedade privada, que expropria o trabalhador do fruto do seu
trabalho. O trabalhador torna-se entdo uma mercadoria, pois precisa vender sua for¢a de trabalho para o
proprietario dos meios de producao, recebendo por esse trabalho de acordo com sua capacidade de produgao
e ndo conforme suas necessidades de existéncia. Nesse contexto, ha também uma valoragéo diferenciada
para as diversas formas de trabalho, como a inferiorizacdo do trabalho manual em relagdo ao trabalho
intelectual. A logica do capital produz profundas desigualdades sociais, pois impera a logica neoliberal do
mercado, determinando as relagées econdmicas, politicas e sociais, em que se destacam ag¢des “minimas” do
Estado a partir de politicas publicas e sociais que, no caso de paises em desenvolvimento, como o Brasil, se
efetivam em grande parte com a finalidade de cumprir acordos com 0s organismos internacionais.
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Destarte, esse modelo de Estado se caracteriza pela dominacdo da classe
burguesa, detentora do capital e dos meios de producado, sobre a trabalhadora,
detentora da forca de trabalho que move a producdo. Dominagcdo que ocorre via
adesdo e conformismo a ideologia burguesa (hegemonia), que é amplamente

reproduzida e difundida pelas instituicoes, entre elas, a escola.

Nesse sentido, as concep¢cbes de mundo difundidas pelas instituicbes
desempenham um papel fundamental no processo de construcdo e manutencao de
um bloco histérico, que € a unidade dialética entre a estrutura econdmica (relacdes
sociais de producédo que divide a sociedade em classes com interesses antagonicos)
e a superestrutura (plano ideoldgico, cultural e politico, com caracteristicas
contraditorias por representar os interesses das diferentes classes), que formam
uma situagdo, uma conjuntura histérica e social concreta, “coesa” por meio da

hegemonia.

Gramsci (1991, 1995) propde uma andlise do bloco histérico para se pensar em
meios de romper com a hegemonia burguesa e se construir uma contra-hegemonia
(do proletario) a fim de se produzir um novo bloco histérico. Para isso, é fundamental
compreendemos que o Estado, em suas multiplas determinacfes, ndo é sé dominio
de uma classe sobre a outra, pois também se configura como um campo de tensdes
e contradicbes, como um espaco de lutas da classe trabalhadora na busca de
superar as limitagdes impostas pela classe dominante, para que se conquiste a
igualdade e a liberdade® real de todos os cidaddos (GRAMSCI, 1991, 1995;
FRIGOTTO; MOLINA, 2010; PAULO NETTO, 2011).

No entanto, de acordo com Gramsci (1991, 1995), a ruptura com a hegemonia
burguesa nao se realizara somente no nivel econémico ou produtivo, com a tomada
do poder/producdo, mas fundamental e primeiramente no plano ideologico e cultural,
por meio de um processo de elevacdo do nivel de consciéncia da classe
trabalhadora, de forma que possibilite reconhecer as condicbes a que esta
submetida e nelas suas contradi¢Oes, para que, na unificagcdo do pensamento e de

suas acdes, possa difundir as concepc¢des politicas e culturais do proletario na

¥ 0 ordenamento juridico garante a igualdade, “todos séo iguais perante a lei”, porém de modo meramente
formal. Na sociedade capitalista as condicdes materiais em que a vida se realiza ndo possibilitam uma
igualdade social, o que é condigdo fundamental para o amplo desenvolvimento da liberdade.
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conquista da hegemonia por esse proletariado. Gramsci destaca a relagcédo entre a
estrutura econdmica e a socializagdo do saber que, dialeticamente, determina a

configuracéo de todas as esferas das atividades humanas.

Para Gramsci, 0 modo de pensar das classes populares carece de capacidade
critica e organicidade, pois elas absorvem, cotidianamente, de modo heterogéneo,
desorganizado e passivo, a cultura e as concepc¢des de mundo das classes
dominantes, que negam a elas 0s conhecimentos necessarios para a tomada de
consciéncia de sua condicdo para a elaboracdo de uma linha politica e concepcao
de mundo, com base no ideal socialista (GRUPPI, 1986).

Isso ocorre pelo fato de que, na logica do capital, o Estado tem uma funcéo
pedagdgica: difundir a hegemonia dominante, pautada na ideologia burguesa
(GRAMSCI, 1995). A dualidade escolar, ou seja, uma educagdo humanista de
formacdo geral para a classe dominante e uma educacao técnica e superficial para a
classe trabalhadora, configura-se como parte do projeto do capital, na medida em
gue promove a fragmentacéo e a profunda divisao dos conhecimentos entre a classe
dominante e a trabalhadora, reforcando a organizagcdo social baseada na
apropriacdo privada das riquezas socialmente produzidas, entre elas, o

conhecimento.

A escola, dentro dessa lbgica, tem a funcdo hegemoénica de formar os dirigentes,
oriundos das classes dominantes, e o trabalhador, o subalterno, que vem das
classes dominadas. A escola se volta para as necessidades imediatas do capital e
sua producao, ou seja, a légica do mercado e a producdo de capital humano,* de
modo a conter o desenvolvimento da autonomia e da consciéncia histérica e politica
da classe trabalhadora, restringindo o modo de inser¢céo do trabalhador tanto no

mundo do trabalho quanto na vida social.

¥ A teoria Capital Humano consiste em uma visdo economicista da educagdo como aponta Krawczyk (2014, p.
20), ao estabelecer “[...] uma relagdo de casualidade entre educacéo e o desenvolvimento econémico do pais
e entre a educacgdo e a mobilidade social”’. Teodore W. Schultz é considerado o principal formulador da Teoria
do Capital Humano. De acordo com essa teoria, a educagdo, ao possibilitar ao individuo a aquisicdo de
habilidades, competéncias e conhecimentos, favorece a realizagdo do trabalho de modo mais produtivo, de
maneira que, quando se elevam os niveis de instru¢cdo, aumenta-se também a possibilidade de mobilidade
social com maior renda e consumo, o que influencia de modo positivo o desenvolvimento econdémico. O
Capital Humano é caracterizado pelos niveis de nutricdo, salide e educacdo da populagdo, bem como pelos
investimentos nessas areas (VIANA; LIMA, 2010).
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Romper com a légica do capital, portanto com a hegemonia burguesa, implica
conhecer a ideologia burguesa, seus valores, entendendo que a escola ndo € um
campo neutro, pois toda pratica educativa tem uma dimenséao politica, assim como
toda pratica politica tem uma dimensao educativa (SAVIANI, 2012). A escola, numa
sociedade de classes, € perpassada por movimentos contraditérios, apresentando-
se como ‘[...] alvo de uma disputa pelo saber que se divulga ou produz, e da

articulagao deste saber com os interesses de classe” (FRIGOTTO, 2006, p. 180).

Desse modo, no Brasil, as reformas e as politicas educacionais sdo historicamente
inter-relacionadas com o contexto econémico, politico e social e estdo diretamente
pautadas na logica do capital. Desde a ascensao da burguesia, no final do século

XIX e inicio do século XX, até os dias atuais, de modo geral, tais reformas,

[...] visam corrigir algum detalhe defeituoso da ordem estabelecida, de forma
gue sejam mantidas intactas as determinac¢des estruturais da sociedade
como um todo, em conformidade com as exigéncias inalteraveis da légica
global de um determinado sistema de reproducdo (MESZAROS, 2008, p.
25, grifos do autor).

Observa-se, ao longo da histéria, as reformas e politicas educacionais brasileiras
assumem muitas vezes um discurso sedutor, que incorpora as demandas da classe
trabalhadora pelo direito a educacdo publica, gratuita e universal. Ndo obstante, a
democracia burguesa € meramente formal assim como a igualdade, a liberdade e os

direitos por ela propagados.

Logo, na medida em que se amplia o acesso a escolarizacdo para as classes
populares, historicamente excluidas da escola, realiza-se, também, uma
fragmentacdo do conhecimento escolar aos alunos que nela se encontram, a partir
da disseminacéo de valores e de limites impostos a eles por sua condi¢céo de classe
e pela divisdo social do trabalho. Nesse processo, os conhecimentos abordados pela
escola visam a, sobretudo, formar para o trabalho, para o exercicio profissional, para
a insercdo no mercado de trabalho (emprego), na producdo e reproducdo de

mercadorias.

Tal proposta educativa expropria o estudante da classe trabalhadora de uma
formacdo humanistica, de cultura geral, que Ihe possibilitaria a elevacdo da

consciéncia a um nivel critico da realidade onde esté inserido, de modo a atuar
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nessa realidade — tanto no mundo do trabalho quanto na vida social — com
consciéncia historica e politica.

Por outro lado, de modo a romper com a hegemonia burguesa, Gramsci (1995, p.
121) propbe que a escola para classe trabalhadora deve orientar-se,

prioritariamente, para uma formagéo humanistica:

[...] uma formac¢do humanistica (entendido este termo, ‘humanismo’, em
sentido amplo e ndo apenas em sentido tradicional) ou de cultura geral
deveria se propor a tarefa de inserir os jovens na atividade social, depois de
té-los levado a um certo grau de maturidade e capacidade, a criacéo
intelectual e pratica [...].

Para Gramsci (1995), a escola deve ter o trabalho como principio educativo, de
modo a inter-relacionar a formagdo humanistica e a formacdo profissional,
superando a divisédo e fragmentacdo do conhecimento, unindo a escola de cultura
geral com a escola de trabalho, numa unidade entre educacéo e politica. Suprime-
se, assim, a histérica distincdo entre o trabalho manual e o trabalho intelectual,
entre concepgao e execugado, compreendendo a unidade entre o pensar e 0 executar
numa socializagdo do conhecimento produzido pela humanidade ao longo da
histéria, para que, via o trabalho, se atinja a liberdade concreta e histérica, num

processo de emancipac¢do humana pela tomada de consciéncia.

A concepcado de trabalho em Gramsci tem como base o conceito de trabalho em
Marx, portanto ndo é sindnimo de profissionalizacdo ou emprego; € o trabalho como
atividade vital humana, acédo criadora e intencional do homem sobre a natureza,
transformando-a para atender as suas necessidades existenciais, transformando a si
mesmo, produzindo sua humanidade, que nao é dada pela natureza, mas € criada
pelos préprios homens numa realidade historica (DUARTE, 2008; SAVIANI, 2008;
FRIGOTTO, 2006; SAVIANI; DUARTE, 2012).

No caso dos seres humanos, sua atividade vital, que é o trabalho, distingui-
se daquelas de outras espécies vivas por ser uma atividade consciente que
se objetiva em produtos que passam a ter funcbes definidas pela pratica
social. Por meio do trabalho o ser humano incorpora, de forma
historicamente universalizadora, a natureza ao campo dos fendmenos
sociais. Nesse processo, as necessidades humanas se ampliam,
ultrapassando o nivel das necessidades de sobrevivéncia e surgindo
necessidades propriamente sociais (SAVIANI; DUARTE, 2012, p. 20-21).
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Tradicionalmente, as politicas educacionais e o trabalho educativo que delas se
desenrolam tém se guiado pelas necessidades do mercado e pela divisdo social do
trabalho, instrumento de dominacdo burguesa (RIBEIRO, 1995; GENTILI, 1996;
FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004). Desde a ascensdo da burguesia, com as
mudancas nos meios de produgdo, o que inclui o avango tecnolégico, uma das
demandas béasicas é formar méo de obra para o setor produtivo. Nesse cenério,
pode-se dizer que os discursos da democratizacdo da educacdo escolar e de
“educacao para todos”, produzidos no ambito dos grupos dominantes, vém, sempre,

perpassados pela légica do capital.

Frigotto e Ciavatta (2011) partem de Marx — para quem “[...] o modo de producédo da
vida material condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em
geral. Ndo € a consciéncia dos homens que determina o seu ser. E seu ser social
que, inversamente, determina a sua consciéncia” (MARX, 1963, p. 24, apud,
FRIGOTTO, CIAVATTA, 2011, p. 634) — e indicam que as teorias, as ideologias e as
politicas referentes a educacédo s6 podem ser apreendidas, em seu sentido historico,
“[...] no conjunto das relagbes sociais de produgdo da existéncia e dentro de um
determinado contexto” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 621).

No que tange aos contextos em que surgem as politicas de universalizacdo da
educacdo escolar, em relacdo ao ensino médio e a educacdo especial, ndo
podemos nos abster do fato de que tanto uma quanto a outra apresentam marcas de
seletividade, exclusdo e uma desresponsabilizacdo do Estado, no que diz respeito a
garantia da educacdo como direito social®* de todos (NASCIMENTO, 2007;
KASSAR, 2011a; MOEHLECKE, 2012).

Mészaros (2008) afirma que os interesses da classe dominante prevalecem mesmo
guando as politicas parecem bem intencionadas. Sendo assim, é fundamental
compreendermos que O processo de universalizacdo da educacdo basica, a

“‘educacgao para todos”, € um projeto da sociedade capitalista.

Preocupagdes econdmicas foram e ainda s&o determinantes para a elaboragéo,

adocao e implementacdo de politicas educacionais no Brasil, com escolhas que,

% Direito fundamental no qual cabe ao Estado a obrigacéo de atuar de modo a garantir a efetivacao do direito
assegurado por meio de politicas publicas.
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alinhavadas aos interesses do capital, ttm por objetivo otimizar os recursos de modo
a atingir um maior numero de pessoas possivel com o minimo de investimentos,
escolhas que muitas vezes séo incompativeis com o estabelecimento da garantia de
direitos (KASSAR, 2011b).

Nesse contexto multideterminado, compreendemos, como indicam Frigotto e Molina
(2010, p. 39), que:

[...] a escola ndo é s6 reproducdo, € também um espaco de luta contra-
hegeménica. [...] h4 uma disputa de conteddo, método e forma da escola e
dos processos formativos que interessam a classe trabalhadora. Um
embate que implica articular a luta por rupturas estruturais nas relagdes
sociais que produzem a desigualdade com a luta pela superacdo da escola
dual e sua concepgéo mercantil.

A escola, como espacgo de luta contra-hegemonica, requer fundamentar-se numa
concepc¢ao de educacéo voltada para um trabalho educativo que possibilite o amplo
desenvolvimento do ser humano, a humanizacdo ao maximo possivel, por meio da
elevacdo dos niveis de consciéncia, o que demanda acesso e apropriacdo do
conhecimento acumulado pela humanidade, de maneira a romper com a légica do
capital, superar a falsa consciéncia e promover a libertacdo da vida humana, nao
mais explorada e alienada, superando a servidao e a divisdo do trabalho manual e
intelectual (DUARTE; SAVIANI, 2012; BARROCO, 2012).

Para Gramsci, a escola deve formar um novo tipo de homem a partir da socializagéo,
sem distincdo, do conhecimento produzido e acumulado pela humanidade,
compreendendo o trabalho como atividade criadora, atividade tedrica e pratica dos
homens, pois é na unidade entre o pensar e 0 executar que 0 homem se constroi.
“‘Néao existe atividade humana na qual se possa excluir toda intervencao intelectual,

nao se pode separar o homo faber do homo sapiens” (GRAMSCI, 1995, p. 7).

Nesse contexto, a educacao especial no ensino meédio apresenta singularidades que
merecem reflexdo, considerando ndo somente as especificidades desse nivel de
ensino, como o momento atual de aumento significativo de matriculas de alunos com

deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento.

A década de 1990 apresentou uma serie de reformas educacionais em prol da

educacgédo para todos, com vistas a universalizagdo da educacdo béasica e a criagdo
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de um sistema educacional inclusivo. Nesse movimento, analisamos a chegada do
aluno com autismo ao ensino médio regular como um direito proclamado, mas que
se realiza no contexto da sociedade capitalista que, ao mesmo tempo em que amplia
0 acesso a escola das populacdes excluidas do processo educacional, as insere na

l6gica do capital.

No que diz respeito ao ensino médio brasileiro, historicamente essa etapa é
marcada por uma dualidade estrutural, dentro do contexto mais amplo da sociedade
gque demarca o0 acesso e 0 tipo de instrucdo escolar oferecido aos estudantes
oriundos das diferentes classes sociais. No século XIX, essa dualidade se
caracterizava pelo falta de acesso. Poucos frequentavam esse nivel de ensino. O
ensino secundario surge no Brasil com uma formacdo centrada nas humanidades,
voltado para a preparacao das elites para os exames de acesso ao ensino superior.
Com marcas histéricas de seletividade, as reformas educacionais brasileiras para
essa etapa de ensino, a partir da década de 1930, ofereceram duas redes
diferenciadas com base na divisdo social do trabalho: a permanéncia da instrucéo
propedéutica, tendo em vista o desenvolvimento intelectual e acesso ao nivel
superior para os filhos da classe dominante; e a implantacdo da instrucao
profissionalizante, voltada para o trabalho pratico e manual de modo a atender as
demandas de méao de obra qualificada do mercado industrial em expansao,
direcionada para os filhos da classe trabalhadora (NASCIMENTO, 2007).

O processo de expansdo do ensino médio se realiza juntamente com a indefinicdo
de suas finalidades (formacéo geral e/ou formacédo para o trabalho) e identidade. O
ensino profissionalizante caracterizava esse nivel de ensino com uma terminalidade
especifica® na preparacéo para o mercado de trabalho. J& o ensino propedéutico
era um nivel intermediario para 0 acesso ao ensino superior. A falta de uma
identidade especifica para o ensino médio, entendido como uma etapa de transi¢éo,
entre a instrucdo elementar (ensino fundamental) e o ensino superior ou 0 mercado

de trabalho, constitui-se na dualidade que revela as contradicdes em relacdo as

% Até a aprovacio da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei n® 4.024/1961, o ensino técnico
profissionalizante ndo fazia parte do ensino regular, portanto ndo habilitava os egressos para a realizacdo dos
exames para o0 acesso ao nivel superior. Embora a Lei n° 4.024/1961 integrasse 0 ensino profissional ao
sistema de ensino regular, com a equivaléncia ao secundario cientifico (propedéutico) para o acesso ao ensino
superior, a dualidade na instrucéo de nivel médio ndo foi superada (NASCIMENTO, 2007).
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finalidades desse nivel de ensino: preparar para o trabalho/mercado ou oferecer
uma formacéo mais abrangente (NASCIMENTO, 2007; MOEHLECKE, 2012).

A partir da Lei n° 9.394/96, das Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB/1996), o ensino médio passa a constituir a educacdo basica como ultima
etapa, porém a obrigatoriedade escolar em relagdo a oferta do ensino médio s6 se
realiza a partir da Emenda Constitucional n°® 59/2009, que coloca como dever do
Estado a garantia da educacdo basica, obrigatéria e gratuita dos quatro aos

dezessete anos.

O ensino médio publico e gratuito foi historicamente constituido como uma etapa de
ensino seletiva, tanto na oferta quanto nas finalidades, que configurou estrutura
educacional dual que ainda perpassa essa etapa da educacdo bésica. A partir dos
anos de 1990, os documentos orientadores do ensino médio buscam superar a
dualidade entre a formacao geral (propedéutica) e a formacéo para o trabalho, ao
mesmo tempo em que apresentam um discurso sedutor e de inovacdo de uma
formacao para a vida, “[...] integrando a formagao técnica e a cientifica, o saber fazer
e 0 saber pensar [...] um curriculo flexivel e adaptado a realidade do aluno e as
demandas sociais; de modo contextualizado e interdisciplinar; baseado em
competéncias e habilidades” (MOEHLECKE, 2012, p. 47). Entretanto, esses
documentos continuam subordinando a educacdo as necessidades da producéo, ou
seja, ao mercado e suas novas demandas de qualificacdo e adaptacdo as
constantes mudancas (MOEHLECKE, 2012).

Em relacdo a educacdo especial, temos a marca historica da segregacao, do
assistencialismo e da filantropia. A partir da década de 1960, ha, por um lado, um
crescimento e fortalecimento das instituicbes privadas de carater filantrépico devido
a omissdo do setor publico de educacdo e, por outro, uma maior mobilizacdo da
sociedade civil na busca de escolas para os sujeitos com deficiéncia, resultando em
maior articulacdo entre o setor publico e o privado e na parceria entre essas
instituicdes filantropicas e o Estado, que as financiava com recursos direcionados a
assisténcia social, destituindo sua responsabilidade educacional (MENDES, 2010), o
gue constituiu a educacéo especial no campo da caridade e assisténcia, e ndo do

direito. O processo de organizacdo e institucionalizacdo da educacao especial como
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modalidade de ensino inicia-se na década de 1970,% ainda no viés assistencialista
filantrépico.

A educacdo especial se realizava de modo descontextualizado e paralelo a
educacédo formal, além de ndo ter uma atuacéo efetiva do Estado em relagéo a essa
modalidade de ensino. Somente a partir da Constituicdo Federal de 1988, a
educacdo especial comeca a fazer parte do ensino regular, ainda que de modo
preferencial e ndo obrigatorio. A oferta obrigatoria da educacao especial no sistema
comum de ensino tem inicio em a partir de 2008, com a Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva, configurando-se como
modalidade transversal ao ensino regular, desde a educacéo infantil até o ensino

superior.

Devido as questdes histéricas de descaso, no que diz respeito a educacao para as
camadas populares, os problemas expostos pela presenca dos alunos com
deficiéncia na escola comum — como a qualidade do ensino e das escolas, a
formacdo dos professores, o baixo investimento em educagéo, entre outros —
impedem a identificagdo dos problemas que decorrem das especificidades desse
alunado daqueles que sdo estruturais e constituem a educacéo brasileira afetando
todos os alunos (KASSAR, 2012).

Desse modo para a andlise da escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio
no estado do Espirito Santo, torna-se fundamental compreender os contextos de
elaboracdo das politicas educacionais em seus determinantes politicos, econémicos

e sociais.

A educacdo em seu movimento — universal, particular, singular — traz
diferentes praticas, normas, leis, entre outros complexos, que legitimam sua
funcao especifica. As politicas educacionais expressam as ‘marcas’ de uma
determinada politica e logica de produgdo, de um Estado de direito da
sociedade dividida em classes e representante de uma classe hegemaonica,
elaborando orientacbes gerais que guiam outros desdobramentos -
decretos, documentos, parametros curriculares, diretrizes etc. (TORRIGLIA;
ORTIGARA , 2014, p. 197-198)

% Mendes (2010) indica como marco inicial da organizagéo e institucionalizacdo da educacdo especial como
modalidade de ensino o Decreto n° 72.425, de 1973, que cria o Centro Nacional de Educacdo Especial,
primeiro 6rgéo federal responsavel pela defini¢cdo da politica de educagéo especial.
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No capitulo a seguir, nossa analise toma o movimento de democratizagdo da
educacdo na relagdo com os movimentos e acordos internacionais, numa relagao
“organica entre educacao e economia”, com a predominancia no Brasil de politicas
econbmicas (que refletem diretamente nas educacionais) que reforcam o
desenvolvimento dependente do pais, ou seja, subordinado a légica do mercado
internacional, no contexto da globalizacao neoliberal (MOTTA; FRIGOTTO, 2017).
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4 UNIVERSALIZACAO DA EDUCACAO BASICA E A EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA: A ESCOLARIZACAO DOS ALUNOS
COM AUTISMO E SEUS DETERMINANTES POLITICOS

Para desvelar os discursos atomisticos, superficiais e de
aceitacdo de todas as orientacdes que estdo sendo
colocadas na atualidade, a partir de politicas que
aparentemente representam “os interesses de todos”, torna-
se fundamental que os processos de pesquisa para o
campo da educacédo, e no caso do objeto especifico sobre
as politicas educacionais, sejam profundamente estudados
a partir do materialismo histérico, a partir do método
dialético como um processo de captura pela consciéncia do
movimento do real [...] (TORRIGLIA; ORTIGARA , 2014, p.
198).

Na escolarizacdo dos alunos com autismo no ensino médio na rede estadual do
Espirito Santo, a partir dos relatos dos professores das trés escolas, foi possivel
destacar alguns pontos que se configuram como tensdo em relacdo a
transversalidade da educacéo especial no ensino regular: o processo de inclusédo
escolar compreendido pelos professores como socializacdo e convivéncia; as
demandas colocadas para o ensino médio de preparacdo para o Enem e outras
avaliacGes de larga escala; o processo de ensino dos contetudos escolares, restrito e
centrado no AEE; a formacdo dos professores regentes em relacdo a educacao
especial e das professoras do AEE em relacdo aos conteldos do ensino médio; a
soliddo do professor regente no trabalho em sala regular; a articulagdo entre o
trabalho das disciplinas do ensino regular e o AEE e as condi¢des concretas de sua

realizacao.

A fim de analisar as mdultiplas determinacfes dessas tensfes no processo de
escolarizacdo dos alunos com autismo no ensino medio na rede estadual do Espirito
Santo, o presente capitulo toma como cerne da discussdo os determinantes
politicos, econdémicos e sociais dos movimentos de universalizacdo da educacéo
basica e da educacdo inclusiva a partir de documentos que institucionalizam esses
movimentos no Brasil, notadamente em relacdo as politicas educacionais para o

ensino médio e para a educacéo especial.



92

Para iniciarmos a discussdo, remontamos a década de 1980, que no Brasil se
configurou como o periodo de abertura democrética, marcado por lutas e conquistas

em relacdo a definicdo do papel do Estado no que diz respeito aos direitos sociais.

Cabe ressaltar que essas conquistas, em relacédo a responsabilizacdo do Estado no
tocante & universalizacdo da educacdo basica, sdo também resultado de pressdes
populares, principalmente a partir da década de 1980, quando se intensificou o
processo de organizacdo popular em torno de varios movimentos sociais,

organizacdes sindicais e associacfes em defesa da escola publica (GOHN, 1995).

Entretanto, a analise dos movimentos sociais no Brasil evidencia também o poder de
recomposicao das elites, frente as conquistas populares. Ao analisar a questdo da
cidadania, a partir dos movimentos sociais que eclodem na década de 1980, Gohn
(1995) aponta o fortalecimento da dimenséo da cidadania, refigurada também por
uma conjuntura internacional que coloca em pauta os direitos humanos e seu papel
como mobilizador de varias lutas sociais, mas, ao mesmo tempo, essas lutas forma
alvo de descontentamento das elites. Segundo Gohn (1995, p. 202), como parte dos

movimentos sociais, configurou-se:

[...] a inscricdo, em leis, de diversos direitos sociais demandados pelos
movimentos sociais daquelas décadas. O referedum popular, a iniciativa
popular, o plebiscito foram mecanismos de participagdo popular
conquistados pelos cidadaos brasileiros, por meio dos movimentos e das
pressfes populares. Num pais de tradicdo autoritaria, eles significaram
verdadeiros atos heroicos. Por isso incomodaram varios setores das elites,
gue logo se articularam para elimina-los ou muda-los.

Porém, nessa conjuntura poés-ditadura militar, esta ainda possibilitou muitas lutas e
conquistas até que as elites brasileiras, associadas ao capital internacional,
pudessem se recompor ao ponto de produzir mudancas drasticas nas politicas

sociais para o pais.

by 7

No que tange a educacdo, o periodo da década de 1980 é marcado pela
mobilizagdo e organizagdo da comunidade educacional, numa critica as reformas
educacionais implementadas no periodo da ditadura militar e na defesa do direito a
educagdo publica, gratuita e laica e da funcdo social e politica da escola publica
voltada para todos, na qual o ensino dos conhecimentos produzidos e acumulados

historicamente pela humanidade fosse acessivel a todos, numa transformacédo da
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escola para o atendimento de fato das demandas da classe trabalhadora (maioria da
populacdo), ou seja, um trabalho pedagogico que favorecesse propostas contra-
hegemonicas (SAVIANI, 2007).

Participaram dessa mobilizacdo entidades de carater académico-cientifico, como a
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pods-Graduagdo em Educacdo (Anped), a
Associacdo Nacional de Educacéo (Ande), a Associacdo Nacional dos Profissionais
de Administracdo da Educacdo (Anpae), o Centro de Estudos Educacédo e
Sociedade (Cedes), entre outras, que retomaram o debate pedagdgico silenciado no
periodo da ditadura militar, com a publicacdo de revistas especializadas e a
organizacdo e realizacdo das Conferéncias Brasileiras de Educacdo. Essa
mobilizacdo tinha como finalidade, nos debates sobre a educacdo na assembleia
constituinte, fazer frente as demandas do setor empresarial e das entidades e
instituicBes de ensinos privadas e/ou de cunho filantropico (leigas e confessionais),
gue defendiam uma educacédo democratica e cidada limitada a logica e interesses do
capital, pautada na conformacéo e aceitacéo pela classe trabalhadora da hegemonia
burguesa, por meio dos discursos de liberdade, igualdade e participagédo (PEREIRA,
2006).

O processo de abertura democratica na década de 1980, conforme indica Saviani
(2007), configura-se como um periodo privilegiado para a “emersdo de propostas
pedagdgicas contra-hegemoénicas”. O autor indica que, no entanto, a transicao
democratica é ambigua, tanto no sentido linguistico, “transicdo para a democracia”
ou “transicdo que é feita democraticamente”, como no sociologico, devido a
diversidades de grupos sociais que defendiam a transicdo democratica atribuindo-
Ihe diferentes significados.

Os grupos dominantes, a frente da burguesia, interpretam a ‘transicao
democratica’ na linha da estratégia da conciliagdo pelo alto, reduzindo-a a
um mecanismo de preservacdo, numa forma que incorpora o consentimento
dos dominados, dos préprios privilégios. Em contrapartida, os grupos
dominados, em especial o proletariado, veem a ‘transicdo democratica’
como um processo de libertacdo de sua condi¢cdo de dominados. Ocultando
essas diferencas socioldgicas, a expressao acaba por desempenhar o papel
de camuflar os antagonismos entre as classes sociais fundamentais,
abrindo espaco para a obtencdo do consentimento dos dominados a
transicdo conservadora pelas elites dirigentes.

[...] A ‘transicdo democratica’ fez-se, pois, segundo a estratégia da
conciliacdo pelo alto, visando a garantir a continuidade da ordem
socioecondmica (SAVIANI, 2007, p. 411-412).
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Nessa conjuntura, a Constituicdo Federal de 1988, ao incorporar ao sistema
normativo brasileiro a concepcado universalista dos direitos sociais (ARAUJO, 2011),

traz a educacdo como um direito social.®’

A partir da promulgacdo dessa Carta
Magna, a educacdo, bem como outras areas dos servigos publicos, como a saude,
por exemplo, demandam ac¢fes do Estado que se constituam em politicas publicas

de carater universal (KASSAR, 2011a).

A educacdao é firmada no art. 205 da Constituicdo Federal de 1988 como direito de
todos e dever do Estado e da familia, visando ao “[...] pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o
trabalho”. Os principios do ensino definidos no art. 206 s&o: a igualdade de
condicBes no acesso e permanéncia; a liberdade de ensino; o pluralismo de ideias e
concepcdes pedagdgicas; a coexisténcia de instituicbes publicas e privadas; a
gratuidade do ensino publico; a gestdo democratica nas escolas publicas; a
valorizacdo dos profissionais da educacéo; e a garantia de padrdao de qualidade no

ensino.

Dentre os deveres do Estado com a educacao, ressaltamos a oferta obrigatéria e
gratuita no ensino fundamental, a “[...] progressiva extensdo da gratuidade e
obrigatoriedade ao ensino médio [....] [e o] atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino”
(BRASIL, 1988, art. 208). O acesso ao ensino obrigatério e gratuito se constitui em
direito publico subjetivo (BRASIL, 1988).38

Em relacdo a organizacdo do sistema educacional, a Unido cabe o sistema federal
de ensino e o dos Territorios; aos Estados e ao Distrito Federal cabe a atuacao
prioritaria no ensino fundamental e médio, bem como aos municipios com prioridade
na oferta do ensino fundamental e na educagéao infantil. Quanto aos recursos para a
educacdo, o art. 212 estabelece que, para a manutencdo e desenvolvimento do
ensino, “[...] a Unido aplicara, anualmente, nunca menos de dezoito, e os Estados, 0

Distrito Federal e os Municipios vinte e cinco por cento, da receita resultante de

0 art. 6° da Constituicdo Federal de 1988 determina a educagdo, a salde, a alimentacdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a segurancga, a previdéncia social, a protegdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos
desamparados (BRASIL, 1988).

% Todo o trecho em relagcdo a educacéo apresenta a redagdo conforme o texto constitucional publicado em 1988,
gue sofreu alteracdes por meio das Emendas Constitucionais: n° 11 de 1996, n° 14 de 1996, n° 53 de 2006 e
n° 59 de 2009.
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impostos”. Ainda de acordo com o art. 211, a Unido cabe exercer a fungdo de
redistribuicdo e de suplementacdo no financiamento das instituicdes publicas de
ensino “[...] de forma a garantir equalizagao de oportunidades educacionais e padrao
minimo de qualidade do ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos
Estados, ao Distrito Federal e aos Municipios” (BRASIL, 1988).%

Ao longo das décadas de 1990 e 2000, o dever do Estado, em relacdo a oferta do
ensino obrigatério e gratuito fixado no art. 208 da Constituicdo Federal de 1988,
sofreu alteragbes em prol da universalizacdo da educacdo basica. Atualmente,
destacamos, no dever do Estado com referéncia a educacédo, de acordo com o art.
208, a obrigatoriedade e a oferta gratuita da educacdo béasica dos quatro aos
dezessete anos (Emenda Constitucional n°® 59/2009), a progressiva universalizacao
do ensino médio (Emenda Constitucional n°® 14/1996) e o atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino aos portadores de
deficiéncia. Desde sua promulgacéo, a Constituicdo Federal de 1988 tratou de modo
explicito a educacdo para as pessoas com deficiéncia, tendo como lécus o
atendimento educacional especializado preferencialmente na rede regular de ensino
(CARVALHO, 2012).

Com a Emenda Constitucional n°® 59/2009, o ensino médio torna-se direito de todos,
a partir de sua obrigatoriedade e gratuidade como ultima etapa da educacao basica,
inclusive para os estudantes com autismo, sujeitos publico-alvo da educacéo

especial. Cabe destacar, como afirma Araujo (2011, p. 287):

O direito a educacgéo pressupde o papel ativo e responséavel do Estado tanto
na formulacdo de politicas puoblicas para sua efetivagcdo quanto na
obrigatoriedade de oferecer ensino com iguais possibilidades para todos
[...]. O direito a educagéo, diferentemente dos demais direitos sociais, esta
estreitamente vinculado a obrigatoriedade escolar. Isso porque enquanto os
cidaddos podem escolher entre fazer uso ou ndo dos demais direitos, a
educacéo é obrigatdria [...]. Paradoxalmente a educagdo € ao mesmo tempo
um direito e uma obrigacdo. Assim, o direito de nédo fazer uso dos servicos
educacionais ndo esta colocado como possibilidade.

% Diante do exposto, destacamos que, no cenario atual da politica nacional, com a Emenda Constitucional n°
95/2016, que institui um novo regime fiscal, haverd& mudangas em relacdo aos recursos destinados a
educacao, com aplicagdes minimas estabelecidas para os proximos 20 exercicios financeiros. Para o ano de
2017, permaneceu o previsto no art. 212, contudo para os exercicios posteriores, as aplicacdes terdo como
base as aplicacbes minimas do exercicio anterior, corrigidas pela variacdo do indice Nacional de Precos ao
Consumidor Amplo (IPCA), o que, ao longo dos proximos, anos representard uma queda nos recursos para a
manutencado e desenvolvimento do ensino.
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A partir da década de 1990, observa-se um avango normativo em relacdo ao ensino
médio e a educacao especial, que assume a perspectiva da educacéo inclusiva, que
se da em conjunto com o movimento de universalizacdo da educacdo basica
brasileira e de constituicdo de um sistema educacional inclusivo. No entanto, apesar
de o avanc¢o normativo resultar de uma demanda das camadas populares por mais
escolarizacdo e das pressdes dos movimentos sociais em prol das pessoas com
deficiéncia, ndo podemos desconsiderar que o movimento de “educagao para todos”
ocorre juntamente com o processo de internacionalizacdo da economia, no qual se
baseia a Reforma de Estado a partir dos anos de 1990,* numa relacéo direta entre
as politicas econbmicas e sociais brasileiras (0 que inclui as educacionais) e 0s
acordos e compromissos assinados pelo Brasil com os fundos de financiamentos e
6rgdos internacionais,** que condicionam o auxilio financeiro aos paises
subdesenvolvidos ou pobres a adesao (e regulacao) do modelo de politicas sociais
por eles criado (KASSAR, 20l1la; KRAWCZYK, 2011, 2014; SOUZA, 2013;
PADILHA; OLIVEIRA, 2013b).

Progressivamente, as politicas econdmicas e sociais do pais se subordinaram cada
vez mais ao mercado internacional (aos centros hegemonicos capitalistas), o que
reforca o desenvolvimento dependente do Brasil (FRIGOTTO; MOLINA, 2010;
MOTTA; FRIGOTTO, 2017). Desse modo, as politicas sociais adquirem o carater
universal, tendo como base o principio de que essas politicas sdo fundamentais para
o desenvolvimento econémico e o alivio da pobreza, incentivados pelos principios
dos direitos humanos (KASSAR, 2011a; ZARDO, 2012; SOUZA, 2013;). Os acordos
internacionais exercem grande influéncia no modo como se configura o sistema
educacional brasileiro, a partir das politicas e programas de a¢do, ao mesmo tempo
em que vai ocorrendo um refluxo das lutas e movimentos sociais, por um lado, e, por

outro, redirecionamentos nas pautas e estratégias desses movimentos (GOHN,

40 0 Estado brasileiro incorpora uma concepc¢ao universalista dos direitos sociais em meio a adogao de uma
politica neoliberal no processo de globalizagdo da economia, que exige uma reforma de Estado de modo a
reduzir seu papel no financiamento e execucao de politicas sociais.

“ As principais organiza¢des internacionais com as quais o Brasil assumiu compromissos sdo as agéncias e
fundos da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU) e a Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento
Econdmico (OCDE). As agéncias especializadas e fundos da ONU, de acordo com Kassar (2011a, p.47), sao:
“[...] o BIRD, Banco Internacional para a Reconstrugdo e o desenvolvimento (ou Banco Mundial), o Fundo
Monetario Internacional (FMI), a Organizagdo Internacional do Trabalho (OIT), a Organizagdo Mundial do
Comércio (OMC), Comissdo Econdmica para a América Latina e Caribe (Cepal), Organizacdo Mundial da
Saude (OMS), Organizacdo das Nagdes Unidas para Educacéo, Ciéncia e Cultura (Unesco)’. Ainda compde o
sistema ONU o Fundo das Nac¢Bes Unidas para a Infancia (Unicef) e o Programa das Nag¢fes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD).
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1995). E esse contexto serd determinante na orientacdo das politicas e préticas

educativas no que tange a educacéao especial.

Como o movimento dessas politicas, em nivel mais amplo impactaram a politica
educacional? De que maneira as proposicoes oficiais se articulam com esse
contexto histérico e politico mais amplo? Essas sao algumas questdes abordadas a
seguir a partir da analise das politicas educacionais brasileiras no contexto do
movimento mundial de educacdo para todos, em suas relacbes com 0s acordos
internacionais que se pautam na globalizacdo da economia e do mercado. Nos
subitens, centraremos nossas andlises nas politicas educacionais para 0 ensino
meédio e a educacédo especial, a fim de apreender os determinantes da escolarizagcéo

do aluno com autismo no ensino médio.

4.1 O MOVIMENTO MUNDIAL DE EDUCACAO PARA TODOS E AS POLITICAS
EDUCACIONAIS BRASILEIRAS

A educacdo, mesmo sob a égide de direito social, foi e permanece sendo
considerada nos discursos dos organismos e agéncias internacionais como
fundamental para a promocdo do desenvolvimento econdmico dos paises em
desenvolvimento. Diante disso, cabe considerar que as ag¢des implementadas pelo
Brasil no projeto de reforma do sistema educacional, a partir da promulgacdo da
Carta Magna de 1988, para a universalizacdo do acesso a educacdo basica, com
equidade e qualidade no ensino, também advém da pressdo das agéncias
multilaterais para que se eliminem os problemas que excluem grande parcela da
populacao dos processos de educacéo e escolarizacdo. No contexto de globalizacéo
da economia e dos mercados, a melhoria na educacdo publica dos paises em
desenvolvimento é tomada como fator fundamental para a superacdo da pobreza,
com a diminui¢cdo das desigualdades de renda, com vistas a inclusao social e a um

desenvolvimento econdmico sustentavel.

O relatorio sobre o desenvolvimento mundial (BANCO MUNDIAL,1990) tem como
foco a erradicacdo da pobreza no mundo como questdo fundamental para o
desenvolvimento econbémico. Indica que a estratégia de combate a pobreza é

composta por dois elementos: “[...] a utilizagdo produtiva do bem que os pobres mais
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dispbem — o trabalho” o que demanda politicas de incentivos de mercado,
infraestrutura e tecnologia; e “[...] a prestagao de servigos sociais basicos aos pobres
— em especial atendimento médico, planejamento familiar, nutricAo e educacao
primaria” (BANCO MUNDIAL, 1990, p. 3). Conforme o relatério:

E pouco provavel que os esforgos para diminuir a pobreza venham a ter
éxito duradouro se ndo houver mais investimento no capital humano que os
pobres representam. Melhorar a educacao, a sadde, a nutricdo € um modo
de lidar diretamente com as consequéncias da pobreza. Mas sdo muitos 0s
indicios de que o investimento em capital humano, sobretudo no campo da
educacdo, ataca também as causas mais importantes da pobreza, e é
portanto parte essencial de qualquer estratégia ao longo prazo que vise a
diminui-la (BANCO MUNDIAL, 1990, p. 78).

A superagcdo da pobreza e a diminuicdo das desigualdades de renda séo
incompativeis com os interesses do capital e ao mesmo tempo sdo necessarias para
aliviar as tensdes e evitar o acirramento ou explosdées sociais. Sob o discurso do
alivio a pobreza e da incluséo social, busca-se a coesao social a fim de gerenciar os
possiveis conflitos sociais. A pobreza, a exclusdo social, a vulnerabilidade séo
abordados nos documentos internacionais de modo apartado das condi¢cbes de sua
producao na contradi¢do capital trabalho estruturante da sociedade capitalista, “[...]
mas sao expressdes para definir uma populagdo que precisa ser administrada”
(GARCIA, s/d, p. 11).

As reformas educacionais que ocorrem no Brasil, a partir da década de 1990,
formalizam os direitos sociais e humanos, ao mesmo tempo em que atendem as
necessidades econdmico-produtivas da sociedade capitalista e suas novas formas
de organizacao do trabalho. Assumem os principios da Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos (UNESCO, 1948) e da Convencao relativa a luta contra a
discriminagdo no campo do ensino (UNESCO, 1960), num movimento politico e
econOdmico que resulta dos diferentes acordos internacionais, dos quais o Brasil se
torna signatério, influenciado diretamente pelo movimento de “educacgao para todos”,
que se configura no projeto de universalizacdo da educacdo basica e na formacgéo

de um sistema educacional inclusivo.

O ideal da “educagdo para todos” mundialmente propagado corroborou na
elaboracdo das politicas educacionais brasileiras, principalmente a partir da

Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada pela Unesco, Unicef,
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PNUD e Banco Mundial, em Jomtien (Tailandia), em 1990, que resultou na

elaboragao da “Declaracdo Mundial sobre a Educacéo para Todos”.

A declaracdo especifica em dez artigos os objetivos, 0S compromissos e 0s
requisitos para a universalizacdo da educacdo basica, assumidos pelos paises
signatarios, o que inclui o Brasil. O objetivo central do documento é “satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem”, pois a educagao basica € a “[...] base para
aprendizagem e desenvolvimento humano permanentes, sobre a qual os paises
podem construir sistematicamente, niveis e tipos mais adiantados de educacao e
capacitagao” (UNESCO, 1990).

Destacamos que, diante do compromisso de universalizar o acesso a educacao e
promover a equidade, a declaragdo, em seu art. 3°, recomenda, para todas as
criangas, jovens e adultos: um padrdo minimo de qualidade da aprendizagem,
eliminando preconceitos e estere6tipos de qualquer natureza de modo a superar as
disparidades educacionais em relacdo aos grupos excluidos, com destaque, no

Nosso caso, para o item 5 do referido artigo que recomenda:

As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de
deficiéncias requerem atencdo especial. E preciso tomar medidas que
garantam a igualdade de acesso a educacdo aos portadores de todo e
qualquer tipo de deficiéncia, como parte integrante do sistema educativo
(UNESCO, 1990).

Conforme apontam Padilha e Oliveira (2013b, p. 165), embora a declaracédo faca
mencao a todas as criancas, jovens e adultos, no art. 3°, ao tratar do acesso e
equidade na educagédo, “[...] ha um foco nos grupos excluidos dessa educacéo,
desde os pobres, as minorias étnicas raciais e linguisticas aguelas que séo vitimas
de guerras”. Desse modo, a educagao para todos visa a alcancar “todos” os
excluidos da escola, uma vez que a “[...] populacdo mencionada no documento,
também majoritariamente, viveria um quadro de privacdo de bens materiais que lhes
permita uma vida digna” (PADILHA; OLIVEIRA, 2013b, p.165).

A declaragéo representa um marco presente nas politicas e programas oficiais de
educacao do Brasil em atendimento a agenda mundializada da economia na qual, o
desenvolvimento na educacdo se configura como meio para medir o
desenvolvimento humano e social dos paises. O projeto de universalizagdo da

educacédo basica ganha forga “[...] tanto por expressar uma demanda da sociedade
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como por ser um quesito importante para a manutengéo de contratos entre agéncias

financiadoras internacionais e estados nacionais” (GARCIA, 2008, p.13).

A universalizacdo da educacéo basica, de acordo com a Declaracdo Mundial sobre a
Educacdo para Todos, ao satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem,
promove o enriquecimento de valores culturais e morais comuns que possibilitam
aos individuos e a sociedade se identificarem, a fim de que problemas, como a
crescente diferenca econdmica entre as nacdes e dentro delas, possam ser
enfrentados, pois “[...] a educagéo pode contribuir para conquistar um mundo mais
seguro, mais sadio, mais préspero e ambientalmente mais puro, que, a0 mesmo

tempo favoreca o progresso social, econdmico e cultural” (UNESCO, 1990, p. 2).

No contexto dos compromissos e acordos internacionais que tem por objetivo a
educacédo para todos, a universalizacdo da educacdo basica é colocada como meio
de favorecer as populacdes excluidas do acesso a educagdo uma maior participacao
social, de modo a conter as convulsdes sociais a0 mesmo tempo em que promove a

producdo de méo de obra excedente, necesséria para a acumulacao do capital.

Todavia, ndo podemos desconsiderar que sao nessas “brechas” que a classe
trabalhadora encontra caminhos para ampliar as possibilidades de escolarizagcéo de
seus membros. Na atualidade, a luta tem sido travada por diversos movimentos

sociais, entre eles, os que defendem os interesses das pessoas com deficiéncia.

Em relacdo a educacdo das pessoas com deficiéncia no cenério internacional,
destaca-se a Declaracdo de Salamanca (Espanha), documento que resultou da
Conferéncia Mundial de Educacéo Especial, realizada em 1994. Reafirma, entre os
paises e organiza¢des signatarios, 0 compromisso com a educacdo para todos,
reconhecendo a urgéncia e necessidade de que a educacdo para as criancas,
jovens e adultos com necessidades educacionais especiais se realize dentro do
sistema regular de ensino. Proclama: que o direito fundamental de toda crianca a
educacgdo deve ser assegurado, com a oportunidade de ela atingir e manter niveis
adequados de aprendizagem; que os sistemas educacionais devem levar em conta
a diversidade de caracteristicas e necessidades dos alunos; que a escolar regular
deve se basear numa pedagogia centrada na crianca para ir ao encontro das

necessidades dos alunos; e que as escolas regulares com orientacdo inclusiva
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[...] constituem os meios mais eficazes de combater atitudes discriminatorias
criando-se comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva
e alcancando educacéo para todos, além disso, tais escolas provéem uma
educacao efetiva a maioria das criangas e aprimoram a eficiéncia e, em
Gltima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional
(UNESCO,1994, grifos nossos).

Destacamos que a perspectiva de educacéo inclusiva proclamada pela Declaracao
de Salamanca visa também a otimizar, em Ultima instancia, o custo educacional.
Observamos que tanto a Declaracdo de Salamanca quanto a Declaracdo Mundial
sobre a Educacéo para Todos, no discurso da universalizacdo da educacéo escolar
e do acesso a escola regular, por todos e sem discriminacéo, utilizam termos como:
“atendimento as necessidades basicas de aprendizagem”, “padrdo minimo de
qualidade na aprendizagem” e “niveis adequados de aprendizagem”. Tais termos
nos remetem ao fato de que a universalizacdo do acesso a escola pelas classes
populares, historicamente excluidas desse espaco, se realiza por meio da oferta de
um conhecimento minimo, ou seja, dentro dos limites de humanizacao impostos pela

l6gica do capital.

De acordo com Gentili (1996), as reformas educacionais que se realizam a partir dos
anos de 1990 nos paises da América Latina subordinam a democratiza¢do da escola
a formas de gerenciamento do sistema escolar, introduzindo “[...] mecanismos que
regulem a eficiéncia, a produtividade, e eficacia, em suma: a qualidade dos servicos
educacionais” (GENTILI, 1996, p. 17-18, grifo do autor).

E nesse cenéario de acordos internacionais pautados na internacionalizacdo da
economia e regulacdo do mercado e também de pressdes populares, num clima
tenso e contraditorio, que, em dezembro de 1996, a Lei n® 9.394, institui as Diretrizes
e Bases para a Educacdo Nacional (LDB/1996). Essa lei reafirma os principios e
finalidades estabelecidos na Constituicdo de 1988, no que tange: ao direito a
educacdo e ao dever do Estado em relagdo ao ensino fundamental gratuito e
obrigatério; a progressiva extensdo da gratuidade e obrigatoriedade do ensino
meédio; ao atendimento educacional especializado gratuito, oferecido
preferencialmente na rede regular de ensino ao educandos com necessidades

educacionais especiais.*?

“2 Dados referentes ao texto original da Lei n°® 9.394, publicada em 20 de dezembro de 1996.
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O texto da LDB/1996 apresenta avancos em prol da escola publica, gratuita e de
qualidade para todos. Introduz a educagdo bésica como nivel de ensino composto
pela educacado infantil, ensino fundamental e ensino médio, que tem como
finalidades “[...] desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum
indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, art. 22). Traz um capitulo sobre a
educacao especial, compreendendo-a como uma modalidade de ensino que deve
ser ofertada preferencialmente na rede regular, aos educandos com necessidades
educacionais especiais. Em casos especificos, o atendimento educacional pode ser
realizado em classes ou escolas especializadas, numa manutenc¢éo da parceria com

as instituicdes assistencialistas e filantropicas.

No que diz respeito a organizacdo nacional da educacgdo, a LDB/1996 indica que a
Unido ficara incumbida, dentre outras demandas de estabelecer, em colaboracéo
com os entes federados, competéncias e diretrizes para a orientacdo curricular e de
conteudos minimos para uma formacgédo basica comum, bem como “[...] assegurar
processo nacional de avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental,
médio e superior, em colaboracdo com os sistemas de ensino, objetivando a

definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade de ensino” (BRASIL, 1996, art. 9)

Apesar dos avancos que o texto apresenta em relagdo a democratizacdo e
universalizacdo da educacdo basica publica — que representariam as demandas da
classe trabalhadora, das entidades educacionais organizadas e movimentos sociais,
por uma educacdo publica democratica — 0s progressos propalados se esvaziam
quando a democracia opera na logica do capital e na manutencdo da hegemonia
burguesa, ajustando a educacdo ao mercado tanto no que diz respeito ao
investimento e aplicagdo de recursos financeiros, quanto no que tange a formagéo
dos estudantes (filhos da classe trabalhadora) voltada para a conformagdo e o
consenso, que se realiza de modo aligeirado e flexivel, com foco na
empregabilidade, atrelando o processo de escolarizagdo ao discurso de mobilidade

e ascensao social, que tem seus fundamentos na teoria do Capital Humano.

Voltando ao cenario internacional, em 1996, foi realizada, pela Unesco, em Paris, a
reunido internacional sobre a educacéo para o século XXI na qual foi apresentado o

documento “Educacgao: um tesouro a descobrir’, conhecido como o relatério Jagues



103

Delors, resultado do grupo de trabalho que se dedicou a tracar as linhas
orientadoras pra a educacdo mundial no século XXI. O relatério Jaques Delors foi
publicado no Brasil em 1998. Toma centralidade na orientacéo das politicas publicas
para a educacao no Brasil em seus parametros e diretrizes curriculares. O relatério
traz o conceito de educac¢do ao longo da vida como meio de responder as demandas
do mundo em constante transformacao. Para isso, a educagéo precisa se apoiar em
quatro pilares: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser. Tal documento e sua materializagcdo nas politicas educacionais
brasileiras ajustam o “aprender a aprender’” a necessidades de flexibilizagcdo e
atualizacdo ao mercado de trabalho, de modo a ampliar a empregabilidade
(SAVIANI, 2007).

A perspectiva da democratizacdo e inovacdo passa a orientar as politicas
educacionais no Brasil, que se sustentam a partir dos principios da autonomia
humana, cidadania, participacdo ativa na sociedade, formacado para o trabalho etc.,
tendo como base o ideario das pedagogias inovadoras, emancipadoras, atentas a
diversidade humana. Uma concepcdo de educacédo voltada para formacgdo dos
individuos com disposicao permanente e competéncias para inovagao e criacao, de
modo a atender & demanda de uma sociedade dinadmica, em constante
transformacao, na qual os conhecimentos sdo tomados como provisorios e precisam
de atualizacdo constante, portanto 0 jovem precisa ser 0 protagonista do processo
de ensino “aprendendo a aprender’ de modo a se adaptar as exigéncias dessa
sociedade (DUARTE, 2008).

Como aponta Duarte (2008), tais discursos sdo sedutores nas politicas e orientacfes
educacionais, pois se configuram como meio de adesdo e conformidade a
hegemonia burguesa. O individuo torna-se o principal responsavel pelo seu destino.
Em uma sociedade meritocratica na qual a competicdo € uma constante, o esforco
individual é tomado como a principal forma de mudancas na vida social (GENTILI,
1996). As pedagogias do “aprender a aprender’ que se presentificam nas politicas
educacionais esvaziam a escola publica dos conteddos fundamentais ao
secundarizar a importancia da transmissao dos conhecimentos e empobrecer 0s
conteudos, “[...] por meio de sua adaptagao pragmatica a realidade cultural imediata
e alienada dos alunos” (ROSSLER, 2012, p. 77).
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Ainda no contexto dos acordos internacionais que vao orientar as politicas
educacionais no Brasil, a avaliagdo da primeira década da Declara¢cdo Mundial sobre
a Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), em 2000, resulta na reafirmacdo dos
compromissos pelos Estados, o Marco da Acdo de Dakar, com a finalidade de
assegurar que os objetivos e metas da educacéo para todos sejam alcancados e
mantidos. Os Estados-parte deveriam elaborar, até o ano de 2002, seus planos
nacionais de educacédo dando forma e conteddo aos compromissos estabelecidos
em prol da educacdo para todos. Os compromissos assumidos pelos paises se
referem: a assisténcia e educacao da primeira infancia; a ampliagdo do acesso a
educacdo béasica com vista a universalizacdo; a satisfacdo das necessidades
basicas de aprendizagem de jovens e adultos; aos resultados positivos de
aprendizagem e qualidade da educacao; a educacao inclusiva; a educacao para a
vida; ao aumento do investimento nacional em educacéo e a mobilizacédo efetiva de
recursos em todos os niveis; a profissionalizacdo docente; aos novos espacos para
a participacdo das comunidades e da sociedade civil; a gestdo da educacao
(autonomia das escolas e criacdo de sistemas de avaliacdo e prestacdo de contas)
(UNESCO, 2001a).

A Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (1990), a LDB/1996 e o Marco de
Acdes de Dakar (2000) s&o os principais documentos orientadores do primeiro Plano
Nacional de Educacao (PNE), aprovado pela Lei n® 10.172, em 9 de janeiro de 2001,
elaborado em colaboracdo com a Unesco, numa nitida articulagdo entre os
organismos internacionais e setores do Ministério da Educacdo na definicdo da
politica educacional brasileira. As metas do PNE devem se desdobrar nos planos
estaduais e municipais de educacdo. Sua implementacado deve ser acompanhada e
avaliada por mecanismos criados pela Unido, como o Sistema Nacional de

Avaliacéao.

No viés neoliberal da reforma de Estado, as politicas educacionais voltadas para
educacao basica do contexto dos acordos internacionais se realizam num momento
de descentralizacao do papel do Estado. Na educacgao, a descentralizagao se realiza
sob o discurso da gestdo democratica e participativa, atribuindo uma autonomia
relativa aos estados, municipios e unidades de ensino, com a promessa de maior

eficacia na aplicacdo de recursos financeiros, associando-se a logica do mercado.



105

Criam-se, assim, novas formas de regulacdo do Estado, com metas, objetivos,
controle de resultados e indicadores da qualidade do ensino se centraliza na Unido a
responsabilidade de avaliar o ensino em todos os niveis (avaliacbes em larga
escala, provas e exames diversos), num rankeamento*® dos sistemas e unidades de
ensino (ARAUJO, 2011). “Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os professores
e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuicdo de verbas e a alocagao
de recursos conforme os critérios de eficiéncia e produtividade” (SAVIANI, 2007, p.
437).

A descentralizacdo do papel da Unido em relacao a oferta da educacédo publica se
realiza no compartilhamento das responsabilidades com a educacdo com estados,
municipios, unidades escolares e sociedade civil, ao mesmo tempo em que a Unido
intensifica e centraliza o controle da oferta educacional por meio das avaliagbes em
larga escala (SAEB, ENEM). Outro aspecto que se destaca no processo de
descentralizacédo é o “compartiihamento de responsabilidades” e a parceria publico-
privado, que tém repercussao direta nas politicas de educacédo especial, por meio

das instituicdes especializadas de carater filantropico.

No ano de 2007, o Decreto n° 6.094, de 24 de abril de 2007, dispde sobre a
implementacdo do Plano de Metas do “Compromisso Todos pela Educacédo”, num
compartilhamento das responsabilidades, na conjuncéo de esforgos entre o Governo
Federal, estados e municipios, com a colaboracdo da sociedade, por meio de
programas e acfes de assisténcia técnica e financeira, visando a mobilizacédo social
pela melhoria da qualidade da educacédo basica. A colabora¢cdo com 0 compromisso
€ voluntaria e pode ser realizada por entes publicos e privados, como ‘[..]]
organizacdes sindicais e da sociedade civil, fundacbes, entidades de classe
empresariais, igrejas e entidades confessionais, familias, pessoas fisicas e juridicas”
(BRASIL, 2007, art. 7°). A qualidade da educacdo se pauta no cumprimento de
metas para a evolucdo do Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica (Ideb),
indicador objetivo de verificacdo. O compromisso tem como foco a aprendizagem,
por meio de resultados a serem atingidos, e valoriza o mérito e desempenho

eficiente no trabalho dos profissionais da educacgao.

*3 Termo utilizado por Araujo (2011) para se referir ao ranking da educacgédo produzido pelas avaliagfes em larga
escala. A palavra rankeamento ndo existe no dicionario da Lingua Portuguesa.
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O Compromisso Todos pela Educagado institui a parceria “solidaria” entre a
sociedade civil, empresas e Estado, no que diz respeito a cumprir as metas para
educacdo, numa incorporacdo do ideal da educacédo para todos a logica do setor
privado, da meritocracia, da concorréncia entre escolas e sistemas de ensino por
meio das avaliagcdes e rankeamento. De acordo com o Compromisso, a articulacao
com o setor privado no setor educacional é importante para a consolidacdo da

qualidade educacional.

Terminado o prazo do PNE (2001-2011), somente em junho de 2014, o novo Plano
Nacional de Educacdo (PNE 2014-2024) foi aprovado, pela da Lei n° 13.005.
Algumas de suas diretrizes séo: universalizacdo do atendimento escolar; superacéo
das desigualdades escolares promovendo a cidadania e a erradicacdo de todas as
formas de discriminacdo; melhoria da qualidade da educacéo; valorizacdo dos
profissionais da educacéo; promocéao dos principios e respeito aos direitos humanos,

a diversidade e a sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2014).

As diretrizes, metas e estratégias do PNE devem compor os planos estaduais e
municipais de educacdo que deveriam ser reelaborados até um ano apds a
publicacdo da referida lei. Cabe destacar que, nos planos dos entes federados,
devem constar estratégias que “[...] garantam o atendimento das necessidades
especificas na educacédo especial, assegurando o sistema educacional inclusivo em
todos os niveis, etapas e modalidades” (BRASIL, 2014, Art. 8°).

Em consonancia com a obrigatoriedade escolar determinada pela EC n°® 59/2009, a

Meta 4 e suas estratégias visam a:

[...] universalizar, para a populacéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educacao basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a
garantia de sistema educacional inclusivo, de sala de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servigos especializados, publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014, grifos nossos).

Cabe destacar que a permanéncia do termo preferencialmente no atual PNE reflete
a tensao no contexto de elaboragao do PNE entre “[...] a longa historia da educacéo
especial brasileira construida com base em acordos para investimentos publicos nas

iniciativas privadas de carater filantropico e as recomendacdes emanadas pelo



107

Banco Mundial para a educagao especial” (LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016, p.
44).

No que diz respeito ao ensino médio, a Meta 3 e suas estratégias tém como objetivo
a universalizacdo do atendimento escolar, até 2016, para toda a populacdo na faixa
etaria de 15 a 17 anos e o0 aumento da taxa liquida** de matricula dessa faixa etaria

para 85% no ensino médio até o prazo final do PNE.

Uma das estratégias especificas da Meta 3 é a correcdo de fluxo do ensino
fundamental, com acompanhamento individualizado ao aluno, de modo que seja
possivel reposiciona-lo, diminuindo a distorcdo idade-série. Essa estratégia revela
gue os desafios na universalizacdo do ensino médio no Brasil sdo imensos, 0
acesso e a permanéncia nessa etapa de ensino ainda apresentam marcas de
seletividade, dualidade e exclusdo, pois, como indicam Spositto e Souza (2014),
grande parcela dos jovens brasileiros de 15 a 17 anos ndo tém acesso a essa etapa
de ensino. Os problemas no acesso se dao tanto pela evasao escolar entre 0 ensino
fundamental e médio, quanto pela distorcao idade/série escolar, que faz com que
alguns jovens dessa faixa etaria estejam frequentando o ensino fundamental
(SPOSITTO; SOUZA, 2014). Tais dados se confirmam quando entrecruzados com
os dados dos alunos publico-alvo da educacéo especial, uma populacdo marcada
pelo baixo acesso a escola regular e grande distor¢cdo idade-série (MELETTI,
RIBEIRO, 2014).

A ampliacdo do dever do Estado em relacdo a oferta da escolarizacdo obrigatoria,
como indica Kassar (2011b), tem sido implementada num conjunto de a¢les das
diferentes areas de servi¢os publicos que promovem a protecao dos direitos sociais.
Contudo, nesse mesmo periodo, a internacionalizacdo da economia na organizagao
do mercado mundial globalizado se baseia no discurso de modernizacdo do Estado
gue provoca uma adequacado das politicas de protecédo social (Reforma de Estado)

ao modelo econdmico capitalista em expansao.

“4 De acordo com o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), taxa liquida de matricula é o percentual
dos alunos com a idade prevista para o ensino médio matriculados nessa etapa da educagdo basica em
relacdo a populacao total na mesma faixa etaria. A universalizacéo para os estudantes de 15 a 17 anos, com 0
aumento da taxa liquida de matricula no ensino médio para 85% da populacgao, parte do principio de que 15%
desses estudantes estariam no ensino fundamental.
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O quadro politico e econémico constituido no Brasil, a partir do final dos
anos 1990, passa a estabelecer uma tensdo: de um lado o estabelecimento
de politicas sociais universais (da educacdo, salde), que teriam como
pressuposto a acdo direta do Estado; de outro um contexto de regulacdo e
restricdo econdmica, sob um discurso de solidariedade e de necessidade de
retracdo do setor publico (com a participacdo do terceiro setor) (KASSAR,
2011b, p. 69-70).

Para Saviani (2014), o direito a educacao € proclamado, almeja-se a universalizacao
do ensino com a protelacdo do dever do Estado na garantia desse direito, ao lado de
uma historica resisténcia em investir na educacdo com a prioridade com que é

proclamada nos discursos.

Com base na conjuntura de elaboracdo das politicas educacionais, analisaremos,
nos itens a seguir, os documentos que orientam o ensino médio e a educacgao
especial, de maneira a explicitar o contexto histérico e politico em que se
apresentam as praticas educativas que perpassam a escolarizacdo de jovens com
autismo. Entendemos que superar a aparéncia do fendmeno da escolarizagédo do
aluno com autismo no ensino meédio implica colocar em jogo totalidades de
diferentes niveis de complexidade e naturezas distintas, revelando possiveis

relacdes entre elas.

4.2 AS POLITICAS EDUCACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO

Em nossas analises, partimos da concep¢do de que a escola tem como funcao
social a transmissdo dos conhecimentos produzidos e acumulados pela
humanidade, possibilitando aos individuos singulares a elevacdo dos niveis de
consciéncia, rompendo com a compreensao imediata (e alienada) do mundo e das
relacbes sociais em que estdo inseridos, de modo a promover a emancipagao
humana. A socializacdo do saber na escola deveria romper com a divisdo do
trabalho em manual e intelectual, tomando-o como atividade criadora na qual o
homem produz sua existéncia, na unidade entre o pensar e o executar (GRAMSCI,
1995; SAVIANI, 2008; SAVIANI; DUARTE, 2012)

Entretanto, a escola, no contexto da sociedade capitalista, na divisdo social do
trabalho, compartimentaliza o conhecimento entre as diferentes classes sociais, na

divisdo entre trabalho intelectual e manual, diferenciando a escola que forma os
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dirigentes daquela que forma os dirigidos, uma escola para a classe burguesa e
outra para a classe trabalhadora. Nesse contexto, a dualidade escolar se configura
como uma marca estrutural no modo como historicamente se organizou o0 ensino

meédio brasileiro, dividido entre a formacao propedéutica e a formacao profissional.

A democratizagédo da escola no contexto da sociedade capitalista se configura num
campo de disputa e contradicdes. As classes sociais tém interesses distintos: a
classe trabalhadora deseja sair da condicdo de exploracdo a que € submetida,
enquanto a classe burguesa quer manter e ampliar seus privilégios. A classe
trabalhadora demanda o acesso a escola e a classe burguesa necessita de mao de
obra qualificada. Sendo assim, a democratizacdo da escola se realiza na ampliacéo
do acesso a escola para a classe trabalhadora, numa submissdo dos conhecimentos
as necessidades imediatas do mercado, na conformacdo e adequacdo da classe
trabalhadora & hegemonia burguesa, via consenso. Desse modo, esvazia-se a
escola de sua funcdo social, secundarizando a transmissdo do conhecimento num

empobrecimento e pragmatismo dos conteudos.

As reformas educacionais para o ensino médio, a partir da década de 1990,
alicercam-se em pedagogias inovadoras que, no discurso da superacdo da
dualidade, tomam as ideias de educacao para democracia, educacdo para pratica
social e exercicio da cidadania, educacdo para o mundo do trabalho, formacao
integral do estudante, respeito a diversidade, solidariedade humana e o
protagonismo, por meio de um curriculo que tem por objetivo desenvolver
competéncias basicas (cognitivas e sociais), que sdo tomadas como referéncia para
avaliagdo e acompanhamento dos sistemas e unidades de ensino por parte do MEC.
A educacao, tomada como parte da politica internacional de alivio a pobreza, enfoca
a formacéo inovadora e flexivel dos jovens e adultos como garantia de emprego e
inclusdo social, entretanto posterga os determinantes econémicos e politicos da

exploragéo da classe trabalhadora.

Tais propostas se voltam para o mercado/emprego no qual se destaca o esforgco e o
mérito individual, mecanismos de adaptacdo e conformacdo a hegemonia burguesa.
Como aponta Gentili (1996, p. 22) a logica neoliberal privatiza também o éxito e o

fracasso social.
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Ambos passam a ser considerados variaveis dependentes de um conjunto
de opcdes individuais através das quais as pessoas jogam dia a dia o seu
destino, como num jogo de baccarat. Se a maioria dos individuos é
responsavel por um destino ndo muito gratificante € porque nao souberam
reconhecer as vantagens que oferecem o mérito e o0 esfor¢co individuais
através dos quais se triunfa na vida. E preciso competir, e uma sociedade
moderna é aquela na qual s6 os melhores triunfam.

Nesse contexto, observa-se, nas politicas educacionais para o ensino meédio, 0
discurso de rompimento com a dualidade estrutural e ao mesmo tempo de atribuigao
de uma identidade unitaria para essa etapa da educacao basica. A Lei n° 9.394/96
(LDB/1996) caracteriza 0 ensino medio como etapa final da educacao basica, com
duracdo minima de trés anos, que visa a promover a formacao geral do educando.

Tem como finalidades, de acordo com o art. 35,

| — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

II- a preparacdo béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade
as novas condi¢cfes de ocupacgdo ou aperfeicoamento posteriores;

llI- o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV- a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina
(BRASIL, 1996).

Como Ultima etapa da educacdo basica, o ensino médio na LDB/1996 apresenta
objetivos mais abrangentes. Tenta imprimir “[...] uma identidade associada a
formacao basica que deve ser garantida a toda a populacéo, no sentido de romper a
dicotomia entre ensino profissionalizante ou preparatério para o nivel superior”
(MOEHLECKE, 2012, p. 41). Entretanto, esses objetivos ndo se consolidam como
uma conquista da superacdo da dualidade do ensino médio. O que se observa nos
anos seguintes € uma forte disputa de concepc¢des do ensino medio que resultardo
em legislagdes, programas que ora se aproximardo de uma busca pela superacao
da dualidade formacéo geral e formag&o profissional, ora se distanciardo dessa
perspectiva. Como indicam Ciavatta e Ramos (2012, p. 16), ap0s a aprovacéo da
LDB/1996, inicia-se

[...] um movimento de reformas na educacgédo brasileira, que tomou corpo
mediante as regulamentacBes posteriores realizadas na estrutura
educacional — no caso da educacao profissional, o decreto n° 2.208/97 — e
outras no campo conceitual, objetivadas no ambito da educagdo basica,
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais.
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Destacamos que o apresentado neste trecho sobre a LDB/1996 se refere ao texto
original, que sofreu alteracdes em relagdo ao ensino médio, com nova redacao dada
pelas Leis n® 11.741 de 2008,* n° 12.796 de 2013*° e n° 13.415 de 2017,*’ visando

a adequar as orientacdes as legislacées posteriores.*®

O Decreto n° 2.208, de 1997, consolida a separacao da formacao profissional de
nivel técnico do ensino médio regular, com uma estrutura curricular prépria,
habilitando profissionalmente os alunos matriculados ou egressos do ensino medio
(MOEHLECKE, 2012). A formagédo profissional em nivel técnico seria realizada de
modo concomitante ou subsequente ao ensino médio. A educagédo profissional foi
separada do ensino meédio, com a pretensdo de superar o dualismo até entdo
presente na formacdo em nivel médio, entre a escola que ensina a pensar, numa
formagéo que possibilite o dominio dos conhecimentos produzidos e acumulados
pela humanidade, e a escola que ensina a fazer, com treinos e memorizacdes que
visam a desenvolver habilidades especificas para determinados procedimentos
(KUENZER, 2000). Entretanto, Kuenzer (2000, p. 21) afirma que tal separacdo nao
supera a dualidade estrutural do ensino médio, pois essa tem suas origens no modo
como a sociedade se organiza, “[...] que expressa as relagdes entre capital e

trabalho”.

A tentativa de atribuir uma unidade ao ensino médio ndo se realiza de modo a
promover uma educacdo que una a formacao intelectual e a formacé&o profissional —
ou seja, a socializacdo do saber sem distincdo, num debate politico no campo
educacional no qual se suprime a divisdo do trabalho manual e intelectual, com o
dominio intelectual da técnica, numa superacdo do conhecimento pragmatico, de
modo a resgatar o sentido estruturante da educacdo e do trabalho em suas
possibilidades criativas e emancipatérias (GRAMSCI, 1995; MESZAROS, 2008) —
tal como nos debates e proposicbes que questionavam o ensino médio
compulsoriamente profissionalizante, mas nos moldes do mercado e na separagao

do ensino médio do técnico.

%5 Redimensiona, institucionaliza e integra as acgbes da educacgdo profissional técnica de nivel médio, da

educacao de jovens e adultos e da educacao profissional e tecnolégica.

46 Dispde sobre a formacao dos profissionais da educacéo e da outras providéncias.

4" Conhecida com a Reforma do ensino médio, institui a politica de fomento a implementacéo de escolas de
ensino médio em tempo integral.

48 Ampliacdo da educagéo basica e gratuita em atendimento a Emenda Constitucional n® 59/2009.
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As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) foram instituidas
em 1998, pela Resolugcdo n° 3 do Ministério da Educagcdo (MEC), da Camara de
Educacao Basica (CEB) e do Conselho Nacional de Educacéo (CNE). O art. 1° da
resolucdo, em conformidade com a LDB/1996, define que a educacdo no ensino
meédio deve vincular “[...] o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a
preparacdo para o0 exercicio da cidadania e propiciando preparacdo basica para o
trabalho” de modo indissociavel numa formacgédo geral (BRASIL, 1998, p.1). De
acordo com o art. 12 das DCNEM/1998, a preparacéo basica para o trabalho néo
deve ser confundida com a educacdo profissional. Sendo assim, o ensino médio
poderia ser profissionalizante (concomitante ou subsequente) desde que atendesse

primeiramente a formacao geral.

De acordo com Zibas (2005), a Resolu¢do n°® 3/1998 aponta para a necessidade de
contextualizar e reduzir a fragmentacao curricular. Atribui certo grau de autonomia a
escola na elaboracao do curriculo, destaca o protagonismo juvenil e sua importancia
pedagogica, social e politica e a preparacdo para o trabalho e para cidadania. No

entanto,

[...] tais principios vém articulados aos objetivos da pedagogia das
competéncias, [...] centrando-se em esquemas cognitivos e socioafetivos
gue promovam a constante adaptacdo e readaptacdo dos jovens tanto as
mutantes necessidades de producdo quanto a reducao, dita inexoravel, do
emprego formal. Nessa abordagem a responsabilidade pela superagédo do
desemprego e de outras desigualdades sociais fica a cargo exclusivamente
do individuo, ocultando-se 0s condicionantes sociais e histdricos da
conjuntura (ZIBAS, 2005, p.1073).

O protagonismo juvenil presente nas DCNEM/1998 vai permear o modo como se
configura o curriculo e os processos de ensino, hum trabalho pedagogico voltado
para a construgdo dos conhecimentos, e o professor deve orientar os estudantes
nesse processo. A transmissdo do conhecimento é secundarizada. O aluno torna-se
o centro do processo educativo com participacdo ativa na construcdo do
conhecimento. Prop8e-se um processo de formagdo que promova a autonomia, a
pro-atividade, a solidariedade, o respeito as diferencas, a capacidade de aprender a
aprender, de modo a formar cidadaos preparados para as constantes mudancas no
mundo social e do trabalho e capazes de se inserir e se manter no mercado de

trabalho.
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No entanto, os discursos do protagonismo juvenil promovem “[...] a despolitizagdo da
participacdo juvenil e fazem um apelo & adaptacdo a nova ordem mundial e a
superacao individual da segmentacao social” (FERRETTI; ZIBAS; TARTUCE, 2004,
p.422). A despolitizacdo se realiza pela funcédo social que a escola assume de
conformar os estudantes as condi¢des de realizagdo da vida ditadas pelo mercado,
com a valorizagdo do esforco e mérito individual como forma de superar as
condicbes adversas, sem que se produza um pensamento critico sobre o sistema
capitalista (GENTILI, 1996; FREITAS, 2010).

A Resolucéo, ao instituir as DCNEM/1998 a partir de um modelo Unico de formacao,
como indica Kuenzer (2000), ndo promove a superacdo das desigualdades
presentes no ensino médio, pois desconsidera as diferentes condi¢cdes de existéncia
dos jovens que constituem perspectivas de futuros desiguais. Para a autora, ao “[...]
submeter os desiguais a igual tratamento sé faz aumentar a desigualdade”
(KUENZER, 2000, p. 27).

Cabe destacar que as DCNEM/1998 nao abordam a educacéo especial. O que nos
leva a considerar que, nesse periodo o acesso das pessoas com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento a rede regular de ensino era pautado no
principio da integracdo e normalizacdo, ou seja, a participacdo desses estudantes na
classe comum estava condicionada as suas condicdes de acompanhar e
desenvolver as atividades do ensino comum propostas para todos os alunos
(BRASIL, 1994). Isso nos leva a compreensdo de que a condicdo dos estudantes
com mais comprometimentos era tomada como impeditivo tanto da escolariza¢do no

ensino regular, quanto de sua insergédo no mercado de trabalho.

Os principios do Relatorio Jaques Delors (UNESCO, 1996) comecam a se fazer
presentes nos documentos orientadores da educacéo no Brasil. Os quatro pilares
para a educacdo (aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser) estdo presentes nos Parametros Curriculares Nacionais do ensino
fundamental (52 a 82 série) e do ensino médio (BRASIL, 2000). A principal influéncia
do relatério em relagdo ao ensino médio € a reestruturagdo curricular, com novos
parametros para a formacdo do cidaddo, nos quais a formacdo do estudante se
baseia na aquisicdo de conhecimentos basicos e na utilizacdo das diferentes

tecnologias, pautadas no desenvolvimento de competéncias e habilidades. “A
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principal finalidade da educacdo contemporanea seria a formacéo de personalidades
flexiveis para a adaptacdo a realidade instavel e incerta” (CIAVATTA; RAMOS,
2012, p.17).

O PNE/2001, em relacdo ao ensino médio, indica que o financiamento para a
manuten¢do e desenvolvimento dessa etapa de ensino fica sob a responsabilidade
dos Estados. As metas visam a expansao da oferta e a melhoria da qualidade de
modo a corrigir o fluxo de alunos na educacdo basica, que apresenta um numero
elevado de estudantes em distor¢do idade-série. As finalidades e organizacdo do
ensino devem se pautar na LDB/1996 e nas DCNEM (BRASIL, 1998).

A integracdo curricular entre o ensino médio e o técnico profissionalizante foi
reestabelecida em 2004, pelo Decreto n° 5.154, que revogou o Decreto n° 2.208/97,
todavia manteve as formas de articulagbes entre 0 ensino médio e a educacdo
profissional por meio da concomitancia e de cursos subsequentes (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2011). Somente em 2008, a Lei n°® 11.741 incorpora o Decreto n°
5.154/04 a LDB/1996, constituindo a educacao profissional técnica em nivel médio
como modalidade integrada ao ensino médio, inserindo a se¢do que trata da
educacao profissional técnica de nivel médio dentro da secéo do ensino médio. De
acordo com Frigotto e Ciavatta (2011, p. 633), 0 ensino meédio, como parte da

educacao basica, estrutura-se em meio a constante tensées e se organiza:

[...] na correlacao de forcas dos embates politicos pela orientacéo do ensino
médio, é a proposta do ensino médio integrado e integral, que busca
articular conhecimento, trabalho e cultura. Pela particularidade de que mais
de um século nos separa de sua concepcao, ndo €, exatamente, 0 mesmo
gue a educacdo politécnica ou tecnolégica, mas €, certamente, uma
travessia a que a realidade rebelde de nossa histdria nos condiciona. O que
esta em curso n&o é uma fatalidade. E uma construg&o de forgas sociais em
luta [...].

A partir de 2008, houve a ampliacdo e expansdo dos Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia pelo pais na oferta da educacdo profissional

integrada ao ensino médio. Entretanto, houve também o fortalecimento das

9 Entretanto, a travessia e a possibilidade de construcdo do ensino médio, tendo o trabalho como principio
educativo no termo gramsciano, sdo aniquiladas com a Lei n® 13.415/2017, que propde altera¢bes no ensino
médio por meio de itinerarios formativos, diferenciando ainda mais a oferta do ensino nessa etapa da
educagdo basica para as diferentes classes sociais.
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proposicdes neoliberais da terceira via,” numa articulacdo da oferta da educacéo

profissional na iniciativa privada, com financiamento publico.

Em 2010, a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, definiu as
diretrizes curriculares nacionais gerais para 0 conjunto organico, sequencial e
articulado das etapas e modalidades da educacdo béasica. As diretrizes partem do
direito universal a educacdo basica como meio de conquistar os demais direitos e
exercer a cidadania, portanto deve-se considerar a da igualdade de condi¢cdes para
0 acesso, permanéncia, inclusdo, com garantia do padrao de qualidade, visando ao
sucesso escolar por meio da aprendizagem, reducao dos indices de evasao, de
retencdo e de distorcdo idade/série. A educacdo basica deve garantir o
desenvolvimento pleno da pessoa, preparando para o exercicio da cidadania e

qualificando para o trabalho.

De acordo com essa resolucdo, a organizacdo curricular da educacao basica deve
se pautar: na difusdo de valores fundamentais do interesse social; has experiéncias
escolares articuladas as vivéncias e saberes dos estudantes com os conhecimentos;
na organizagdo dos percursos formativos, abertos e contextualizados, tendo em
vista as especificidades do meio e as caracteristicas e interesses dos alunos
(BRASIL, 2010). Pode-se constatar que as finalidades do ensino médio sdo as
mesmas da LDB/1996 e da DCNEM/1998, devendo ter uma base unitaria, curriculos
flexiveis com diferentes alternativas para que os jovens tenham a oportunidade de
escolher o percurso formativo que atenda a seus interesses. Segundo Moehlecke
(2012, p. 48), ha uma énfase na “[...] necessidade de um curriculo cada vez mais
flexivel, para se adequar ao mundo produtivo em constante transformacéo, cada vez

”m

mais instavel, que agora demanda uma qualificagao para a ‘vida™.

No ano de 2012, a Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 2, de 30 de janeiro, definiu as
diretrizes curriculares nacionais para o ensino medio. Na Resolugdo, o ensino médio
€ compreendido como direito social de cada pessoa, portanto cabe ao Estado a sua
oferta publica e gratuita a todos. Nesse documento, as finalidades do ensino médio

sao semelhantes as das DCNEM/1998 e se configuram por meio da consolidagéo e

% 0O neoliberalismo pela terceira via propde a reducéo do papel do Estado em relacéo a execucao das politicas
sociais pela parceria publico-privada. A oferta dos servigos publicos, financiados pelo Estado, é repassada
para instituicdes privadas sem fins lucrativos (PERONI; OLIVEIRA; FERNANDES, 2009).
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aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental com vistas a
atingir niveis mais elevados de ensino, preparacdo basica para o trabalho e
cidadania e o aprimoramento como pessoa humana. A organizacao curricular deve
ter uma parte de base nacional comum e outra diversificada, mas integradas, de
modo a garantir na formacao os conhecimentos necessarios a todos os estudantes,
bem como os conhecimentos que levem em consideracdo a diversidade e as
especificidades locais e regionais, abarcando, inclusive, a educacdo especial
(BRASIL, 2012a).

Moehlecke (2012) indica que a flexibilizagdo dos componentes curriculares, que foi
criticada nas DCNEM/1998, permanece nas DCNEM/2012, sob o discurso de um
curriculo menos engessado, que respeite a diversidade e aborde as mudltiplas
necessidades socioculturais e econdmicas dos estudantes, bem como os interesses
dos jovens. Baseia-se no “[...] reconhecimento e aceitagdo da diversidade e da
realidade concreta dos sujeitos do processo educativo, das formas de producéo, dos
processos de trabalho e das culturas a eles subjacentes” (BRASIL, 2012a). Para a

autora,

[...] o desafio de se encontrar uma especificidade para o ensino médio nao
esta mais na superacao de dicotomias — como a formacao para o trabalho
versus a formacéo para o ensino superior — por meio da constru¢cdo de um
curriculo unificado, mas sim pela afirmacdo de uma multiplicidade de
significados e trajetérias possiveis de serem construidas ao longo do ensino
médio (MOEHLECKE, 2012, p. 55).

O respeito a diversidade e as diferencas culturais, bem como a necessidade de
atender aos interesses dos jovens, ao serem incorporados as politicas educacionais
como meio de promover um ensino de qualidade para todos, por meio de uma
formacéo voltada para a inclusdo social e a reducdo das desigualdades, configura-
se como discursos sedutores que agregam as demandas dos grupos excluidos da e
na escola, ao mesmo tempo em que visam a adaptacdo, adequacéo e conformagéo
a légica do capital. Na educacgédo especial, no contexto do ensino médio regular,
esse processo se realiza por meio de curriculos “adaptados” que nao propiciam aos
estudantes publico-alvo dessa modalidade de ensino a apropriacdo dos
conhecimentos escolares, respaldando no ambito da politica a oferta de

conhecimentos “minimos”.
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Na fluidez desses discursos, “[...] o carater profundamente desumano das relacdes
capitalista de producédo” (ROSSLER, 2012, p. 69) é ocultado de modo “[...] que
acaba por afastar os individuos da verdadeira luta social por condicbes de vida
humanizadas e humanizadoras” (ROSSLER, 2012, p. 71).

O protagonismo juvenil esté presente no documento relacionado com a autonomia e
a participacdo social dos estudantes como agentes de transformacdo na sua
unidade de ensino e em sua comunidade e preparados para o aprendizado ao longo

da vida, diante dos desafios colocados pela sociedade da informagao.

O ensino médio deve ter como eixo a integracdo entre a educacao, o trabalho, a
ciéncia, a tecnologia e a cultura. Essa integracdo a partir do trabalho como principio
educativo, como apresentado nas DNCEM/2012 e no documento orientador das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a educacdo béasica (BRASIL, 2013), se
configura como brechas que precisam ser destacadas, pois apresentam uma
concepcao progressista em relacdo ao processo educativo no ensino médio, que
resulta das lutas e das pressfes sociais da comunidade educacional que visam a
superar o0 modelo hegemonico-burgués das proposicdes pedagdgicas para a escola

publica.

Nesse sentido, os documentos referem-se ao trabalho como principio educativo
conceituando-o numa “[...] perspectiva ontolégica de transformagdo da natureza,
como realizacdo inerente ao ser humano e como mediacdo no processo de
producdo da sua existéncia” (BRASIL, 2012a, 2013). A ciéncia é entendida como o
conjunto de conhecimentos produzidos e sistematizados socialmente ao longo da
histdria “[...] na busca da compreenséo e transformagéo da natureza e da sociedade,
se expressa na forma de conceitos representativos das relacbes de forcas
determinadas e apreendidas da realidade” (BRASIL, 2013, p. 161-162). O
desenvolvimento da tecnologia € compreendido como processo de producéo
humana na busca de satisfazer necessidades colocadas pela prépria humanidade; a
tecnologia, de acordo com o documento, pode ser definida “[...] como mediacao
entre conhecimento cientifico (apreensdo e desvelamento do real) e producgéo
(intervencé@o no real) (BRASIL, 2013, p. 162). A cultura é vista em sentido mais
ampliado [...] ou seja, como a articulacdo entre o conjunto de representacdes e

comportamentos e o processo dindmico de socializagdo, constituindo o modo de
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vida de uma populagdo determinada” (BRASIL, 2013, p. 162). A unidade entre as
dimensfes cientifico-tecnolégico-cultural se realiza por meio da compreensao

ontolégica do trabalho. De acordo com o documento orientador,

O principio da unidade entre pensamento e acdo é correlato a busca
intencional da convergéncia entre teoria e pratica na agdo humana. A
relacéo entre teoria e pratica se imp6e, assim, ndo apenas como principio
metodolégico inerente ao ato de planejar as acdes, mas, fundamentalmente,
como principio epistemoldgico, isto é, principio orientador do modo como se
compreende a acdo humana de conhecer uma determinada realidade e
intervir sobre ela no sentido de transforma-la (BRASIL, 2013, p. 162)

No entanto, a concepcao progressista presente em alguns trechos dos documentos
se perde em meio a um curriculo para o ensino médio que visa a formacdo do
trabalhador flexivel. A pesquisa tomada como principio pedagdgico nas
DCNEM/2012 tem por objetivo possibilitar que “...] o estudante possa ser
protagonista na investigacédo e na busca de respostas em um processo auténomo de
(re)construcado de conhecimentos” (BRASIL, 2012a). Nesse contexto, indica que 0s
professores devem deixar de ser transmissores de conhecimentos e se constituirem,
no ambito da pesquisa como principio pedagdgico, como facilitadores e mediadores

do processo de constru¢do do conhecimento (BRASIL, 2013).

Assim, trabalho, pesquisa, docéncia e protagonismo juvenil articulam-se em uma
perspectiva politica-pedagogica que visa a adequar a ac¢do educativa no ensino
meédio as necessidades do mercado. Essa perspectiva: recobre a acdo educativa de
um viés neutro, para além de sua dimenséo politica; o trabalho permanece em seu
aspecto puramente pratico; reduz a pesquisa ao seu carater instrumental, na medida
em que a coloca a servico da resolucédo de problemas praticos; esvazia a docéncia
de sua funcao primordial, que é, por meio do ensino, propiciar as novas geracdes
condicbes de apropriacdo dos conteudos transmitidos pela escola. O carater
dinamico, propositivo e criativo do trabalho do professor se despotencializa na nogao
de “facilitador da aprendizagem” na medida em que se transfere para o aluno a
responsabilidade pelo seu aprendizado — ndo somente no ensino médio, mas ao

longo da vida — por meio da exaltacao de seu protagonismo.

A descaracterizacdo do trabalho do professor traz consequéncias drasticas para 0s
processos de ensino e aprendizagem e o ensino fecundo, de que trata Vigotski

(1983, 1997), para todos os alunos do ensino médio. No entanto, considerando o
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que diversos estudos tém apontado acerca da agdo educativa em turmas que
possuem alunos com deficiéncias ou transtornos globais do desenvolvimento
(CRUZ, 2009; OLIVEIRA et. al., 2015; EFFGEN, 2017), as consequéncias para eles

podem ser mais nefastas ainda.

Devido a algumas caracteristicas do transtorno, de modo geral, alunos com autismo
demandam maior apoio para se situar e se organizar em ambientes coletivos.
Perpassados por muitos e diversificados estimulos, o0s percursos de
desenvolvimento do pensamento e da linguagem nem sempre permitem a esses
alunos o autodominio necessario para sua insercdo no espaco escolar, para 0
convivio com uma diversidade de pessoas e para a mobilizacdo e/ou
desenvolvimento de processos psicolégicos necessarios a realizacdo das tarefas
escolares. Nesse contexto, para além de uma acéo “facilitadora” da aprendizagem, o
papel do professor, que ensina, é crucial. Conforme ressalta Leontiev (1978), ao
discutir sobre os principios do desenvolvimento do psiquismo de criancas com
deficiéncia, a apropriacdo de conhecimentos ou o desenvolvimento de “agdes

mentais”

[...] constitui um processo de apropriacdo de operacdes que se formam pela
experiéncia das geracfes precedentes e elas apenas podem formar-se na
crianca [ou no jovem] se lhas ensinarmos, se se orientar sua actividade de
maneira determinada e se se construir sua ac¢do (LEONTIEV, 1978, p.
322).

As DCNEM/2012 indicam, ainda, que, progressivamente, o Exame Nacional do
Ensino Médio (Enem) deve fazer parte do Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica (Saeb), com as funcdes de: avaliacdo sistémica como subsidio para as
politicas publicas para a educacdo; avaliacao certificadora para aqueles que estédo
fora da escola; e avaliacdo classificatoria para 0 acesso ao ensino superior de modo
democratico (BRASIL, 2012).

Concordamos com Moehlecke (2012, p. 54), quando aponta que as DCNEM/2012
nao modificam a organizagao curricular do ensino médio, no entanto “[...] € nitida a
mudanca na linguagem e nos referenciais teodricos presentes no documento
aprovado, indicando uma sintonia entre o texto das novas diretrizes e as principais
criticas realizadas as antigas”. Porém, o que parece se configurar como um avango

a ser considerado se perde com a Lei n°® 13.415 /2017.
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A contrarreforma do ensino médio, implementada via Medida Proviséria, em
setembro de 2016 (MP 746/2016) e tornada lei em fevereiro de 2017 (Lei n® 13.415
de 2017), potencializa a teoria do capital humano, numa formacédo da forca de
trabalho voltado para o mercado, sob o discurso de modernizacdo do curriculo do
ensino médio e a flexibilizacdo por meio de itinerarios educativos diferenciados que
0os estudantes podem escolher. No entanto concordamos com Motta e Frigotto

(2017, p. 357), quando esclarecem

[...] que essa ‘reforma’ imprime, sem reservas ou busca de consenso, a
insanavel contradicao ético-politica do pensamento e da moral capitalista do
tipo dependente: perversamente autoritario. Imbuida do carater ideolégico
instrumental, esta é conduzida como processo natural de modernizagdo —
fetichizada pelo determinismo tecnoldgico-inovador —, despida de relacdes
de poder e sem historicidade. Ou seja, a histéria de luta voltada para a
supressdo do dualismo estrutural do Ensino Médio foi rasgada; ndo ha
sujeitos histdricos, e sim alunos abstratos, jovens trabalhadores deslocados
de suas condicdes objetivas e materiais.

Entendemos que a reforma do ensino médio dada pela Lei n® 13.415/ 2017,
representa a logica do capital, sob a hegemonia das classes dominantes no
exercicio da direcdo intelectual, moral e politica da sociedade civil, via persuasao e
forca politica, para a construcdo do consenso. Tal reforma se alinha a um projeto de
sociedade e a disputa da educacdo para a realizacdo desse projeto, pautado na
l6gica gerencial e da privatizacdo da educacdo publica. Esse projeto valoriza o
privado e o mercado como mais eficientes e atribui lugar de destaque aos grandes
grupos econdmicos que compdem o movimento Todos pela Educacdo na
elaboracdo das politicas e reformas educacionais juntamente com o MEC (GARCIA,
2016; MOTTA; FRIGOTTO, 2017; FERRETTI, 2017). Nos limites desta tese, néo
adentraremos na andlise dessa reforma do ensino médio e o impacto da mesma

para os estudantes publico-alvo da educacéo especial.

Destacamos, a partir das analises documentais tanto o Curriculo Basico da Rede
Estadual do Espirito Santo, quanto das propostas pedagogicas das trés escolas
pesquisadas, que estes coadunam com as diretrizes e orientacbes das politicas
educacionais nacionais. As andlises referentes as politicas educacionais para o
ensino médio e para a educacédo especial no Espirito Santo serdo apresentadas em
um capitulo especifico, a fim de compreendermos o0 processo escolarizacdo do

aluno com autismo no ensino meédio. No entanto, é nessa conjuntura de formacéo do
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trabalhador flexivel, do protagonismo juvenil que a escolarizacdo dos alunos com

autismo se realiza no ensino médio.

N&o podemos ignorar que a formacédo de professores se efetiva na mesma logica
em que se realiza a formacao em nivel médio, ou seja, estar preparado para atender
as demandas de uma sociedade dinAmica e em constante transformagao.
Observamos um aligeiramento na formacéo inicial do professor com énfase no
conhecimento construido na pratica e na experiéncia docente, um conhecimento
pratico, numa instrumentalizacdo do fazer do professor, que dispensa o
conhecimento teorico (pedagogico, filosofico e politico), num esvaziamento,
desintelectualizacdo e alienacdo do professor (GARCIA, 2013; CRUZ JUNIOR;
DELLA FONTE; LOUREIRO, 2014).

43 AS POLITICAS DE EDUCACAO ESPECIAL E A PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA

Compreendemos a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio na rede
estadual do Espirito Santo, como um processo historico que se realiza no contexto
das politicas educacionais em geral, perpassado pelas especificidades histéricas e
politicas da educacao especial. Desse modo, no presente item, analisaremos as
politicas de educacdo especial em sua configuracdo na perspectiva da educacao

inclusiva.

A educacédo especial no Brasil, historicamente, € marcada pelo assistencialismo e
pela segregacao. Na década de 1960, a mobilizacdo social em prol do atendimento
as pessoas com deficiéncia promoveu um fortalecimento das instituicdes privadas de
cunho filantrépico e sem fins lucrativos, como a Associa¢ao de Pais e Amigos dos
Excepcionais (APAE), a Sociedades Pestalozzi, entre outras, como parceiras no
atendimento as pessoas com deficiéncia, com financiamento do Estado. A década
de 1970 representa um periodo de organizacdo e institucionalizacdo da educacgéo
especial como modalidade de ensino, a partir da criacdo do Centro Nacional de
Educacao Especial, em 1973, orgao federal responsavel pelas definicbes da politica
de educacéo especial (MENDES, 2010).
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Nesse contexto, a educacdo especial se realizava de modo paralelo a educacao
formal nas instituicbes especializadas de cunho filantropico-assistencialista, ou em
escolas e classes especiais. Tinha como principio oferecer um tratamento especial
aos alunos com deficiéncia ou em atraso escolar de modo a integra-los, quando
possivel, ao ensino regular. O trabalho pedagdgico realizado nas instituicdes tinha
um carater médico-biolégico-psicoldgico, centrado no déficit dos alunos, que nem
sempre estava relacionado com a deficiéncia, mas com a origem/classe social. O
principio da segregacao escolar transformou “[...] o ensino especial num espacgo
onde era legitimada a exclusdo e discriminagdo social, o que transformava a
educacao especial, em um forte mecanismo de seletividade social na escola publica”
(MENDES, 2010, p. 104).

A educacao especial s6 comeca a integrar o ensino regular a partir da Constituicao
Federal de 1988, com a oferta do atendimento educacional especializado
preferencialmente na rede regular de ensino. O termo “preferencial’” nao constitui o
dever do Estado na obrigatoriedade da oferta na rede regular publica e gratuita,
permanecendo a oferta da escolarizacdo pelas instituicbes assistenciais e
filantropicas, com apoio financeiro do Estado.

Em 1989, a Lei n® 7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispbe sobre a integracao
social da pessoa com deficiéncia, assegurando a ela o pleno exercicio de seus
direitos basicos, indica que a educacdo especial deve ser incluida como uma
modalidade do sistema educacional, inserindo no referido sistema as escolas
especiais, privadas e publicas, bem como a oferta publica e gratuita da educacéo
especial em estabelecimentos publicos de ensino. Essa lei ndo altera o0 modo como
a educacao especial estava organizada no pais. A parceria entre 0s setores publico
e privado na educacdo especial € histérica, de modo que, até os dias atuais, as
politicas educacionais para essa modalidade de ensino séo influenciadas pelas
organizacdes da sociedade civilLb como as Apaes e Sociedades Pestalozzi
(LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016).

Em meio ao historico da educacdo especial, a educacdo de pessoas com autismo
adquire certas singularidades oriundas do modo de se conceber esses sujeitos no

transcorrer do tempo. Loucos, alienados, doentes mentais compdem parte do
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cenario que caracterizou a vida dessas pessoas com caracteristicas da sindrome®*
durante muitos anos e até a reclusdo em sanatérios, ou mesmo no ambiente
doméstico, também compds esse cenario (OLIVEIRA; VICTOR, 2017).

E na area médica que surgem as primeiras agdes com carater educativo significativo
para a educacao dessas pessoas, sendo, inclusive, referéncia para a elaboracao de
propostas a serem desenvolvidas no espaco escolar, como o0 ensino estruturado
apresentado pelo Programa Treatment and Education of Autistic and Related
Communication Handcapped Children (TEACHH), criado pelo Setor de Psiquiatria
da Universidade da Carolina do Norte, nos Estados Unidos, na década de 1970. De
acordo com o documento “Unidades de ensino estruturado para alunos com

pertubacdes do espectro do autismo: normas orientadoras”,

O ensino estruturado traduz-se num conjunto de principios e estratégias
gue, com base na estruturacdo externa dos espaco, tempo, materiais e
actividades, promovem uma organizagdo interna que permite facilitar os
processos de aprendizagem e de autonomia das pessoas com PEA,
diminuindo a ocorréncia de problemas de comportamento (PORTUGAL,
2008, p. 17).

O eixo desse programa — que diz respeito ao ensino estruturado e foco no
comportamento — tem sido problematizado na area educacional por criar ambientes
ficticios, nos quais o estabelecimento de rotinas rigidas pode limitar a acdo do aluno
a pouquissimos ambientes, a interacéo € restrita e as atividades empobrecedoras e
ndo demandam processos psicoldgicos com nivel maior de complexidade. Contudo,
esse programa tem orientado o atendimento a criangas e jovens com autisSmo em
muitas instituicbes especializadas. E defendido por alguns estudiosos da area

educacional como meio de atuar com esses alunos na escola regular.

Problematizando a perspectiva clinico-terapéutica, que tem perpassado as
propostas educativas para os alunos com autismo, corroboramos com o0 pensamento
de Oliveira (2017) acerca da necessidade de se construir um saber préoprio da
pedagogia para atuar com os alunos com deficiéncia e transtornos globais do

desenvolvimento na escola regular, pois

A primeira sistematizagdo sobre as caracteristicas de criangas que comporiam o grupo dos “autistas” surge em
1943, com os estudos de Leo Kanner (KANNER, 1997), que destaca, entre os varios aspectos que fazem parte
da sindrome: o comprometimento na interagdo social, a tendéncia a esquivar-se do contato com os outros e a
utilizagcdo de partes do corpo de outras pessoas como objeto para adquirir o que quer; "manias” ou interesses
restritos e incomuns; comprometimento na comunicac¢éo e ecolalia; e apego a rotinas.
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[...] as ideias que fundamentam o ‘atendimento’ educacional ndo d&o conta
das miltiplas determinagfes que perpassam a pratica educativa na sala de
aula, na medida em que sdo atravessadas por uma perspectiva clinico-
terapéutica, enquanto a pedagogia tem como horizonte os processos de
ensino e de aprendizagem. Apresentam uma perspectiva que prioriza a
acédo individual sobre a crianca e da crianca, ao passo que a pedagogia
tende a pensar o aluno no espaco coletivo, na relagdo com os pares e com
os adultos e, via de regra, inserido em um dado contexto histdrico e cultural.
Finalmente, a perspectiva do atendimento educacional volta-se para a
compensacgdo dos déficits do sujeito, enquanto a pedagogia visa o
desenvolvimento integral do aluno e a apropriagdo de conhecimentos, por
meio de relagbes de ensino que configuram subjetividades e praticas
especificas (OLIVEIRA, 2017, p. 254).

Ha uma longa histéria de desconhecimento do funcionamento psicolégico de
pessoas com autismo; de pré-concepcbes e de descrenca em suas possibilidades
de aprender, o que tem levado a um estranhamento da presenca de alunos com
autismo na escola, ao receio de como lidar com esses alunos e a resisténcia em
inseri-los na dinamica educativa, conforme apontam alguns professores das escolas
pesquisadas. Tudo isso contribui para esse cenario e o hiumero de estudos na area
educacional que se dedicam aos processos de ensino e de aprendizagem em
turmas em que estdo matriculados alunos com autismo na escola regular ainda €

pequeno.

Apds esses apontamentos iniciais sobre a educacdo especial e a educacdo de
criancas e jovens com autismo, abordaremos as mudancas nas politicas de
educacao especial a partir da década de 1990, que terdo impacto na escolarizacdo
dessas criancas e jovens a partir de uma visibilidade maior de sua condi¢cdo e das
demandas educativas que colocam para a escola. Considerando o contexto da
Reforma do Estado e, consequentemente, das reformas educacionais, a partir da
década de 1990, realizaremos nossas analises das politicas de educacao especial e
das mudancas conceituais e estruturais para essa modalidade de ensino (GARCIA,
2013).

A Declaracdo Mundial sobre a Educacdo para Todos (UNESCO, 1990) e a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994) sdo os documentos referéncia na
orientacdo da educacdo especial na perspectiva da educacgéo inclusiva no Brasil.
Entretanto, a primeira Politica Nacional de Educacéo Especial (PNEE) foi aprovada
em 1994, orientada pelos principios da normalizacdo — que reconhecem o direito a

diferenca e ao atendimento especifico as necessidades dos sujeitos — e da
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integracdo que, a partir da aceitacdo da diferenca, operacionaliza a participacao de
criancas e jovens com necessidades educativas especiais ho ensino comum de
modo progressivo, gradativo e dependente das condicfes e especificidades desses

alunos.

O principio da integragdo na PNEE de 1994, de acordo com Bueno (2008, apud
GARCIA; MICHELS 2011), advém da orientacao integradora que estava presente na
primeira traducdo da Declaracdo de Salamanca, realizada em 1994 pela
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa com Deficiéncia (Corde). A
integracdo € substituida pela inclusdo na traducdo da Declaracdo realizada pela
mesma coordenadoria em 2007, “...] o que gera um dilema conceitual e de
fundamentacéo politica” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 107).

Os estudantes contemplados pela PNEE de 1994 s&o os portadores de
necessidades educacionais especiais, tais como: pessoas portadoras de deficiéncias
(mental, visual, auditiva, fisica, multipla), condutas tipicas (problemas de condutas) e
de altas habilidades (superdotacéo), bem como as criancas de alto risco (vulneraveis
por doencga, alimentacao inadequada ou nascimento prematuro) (BRASIL, 1994). O

aluno com autismo ndo € explicitado nessa politica, mas entendemos que ele

compde o grupo de condutas tipicas que compreende:

[...] manifesta¢cBes de comportamentos tipicas de portadores de sindromes
e quadros psicolégicos, neuroldégicos ou psiquiatricos que ocasionam
atrasos no desenvolvimento e prejuizos no relacionamento social, em grau
gue requeira atendimento educacional especializado (BRASIL, 1994, p.13-
14).
As modalidades de atendimento da educacao especial, na politica de 1994, sao:
atendimento domiciliar; classe comum (para os que tenham condi¢cdes de
acompanhar e desenvolver as atividades no mesmo ritmo que os alunos ditos
normais); classe especial; classe hospitalar; centro integrado de educacao especial;
ensino com professor itinerante; escola especial; oficina pedagogica (voltada para
atividades laborativas); sala de estimulagéo essencial (para criangas de 0 a 3 anos);

e salas de recursos (complementar ao ensino comum) (BRASIL, 1994).

De acordo com Mendes (2010, p.104), “[...] as provisbes na forma de servigos
itinerantes, classes de recursos e classes hospitalares, apesar de serem

preconizadas nos documentos politicos da época, raramente eram encontrados na
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realidade brasileira”, numa transposi¢cdo do continuo de servicos com base na
realidade de outros paises, sem a viabilizacdo no Brasil de diferentes op¢bes de
servicos para os alunos com deficiéncias. O trabalho pedagdgico com os alunos com
necessidades educacionais especiais deve ser realizado por profissionais
especializados, entretanto a PNEE n&o explicita atribuicbes especificas para
professor de educacgao especial.

A PNEE de 1994 teve como objetivo fundamentar e orientar o processo educacional
“[...] de pessoas com deficiéncias, de condutas tipicas, e de altas habilidades,
criando condi¢cOes adequadas para o desenvolvimento de suas potencialidades, com
vistas ao exercicio consciente da cidadania” (BRASIL, 1994, p. 45). Contudo, tal
politica ndo sustenta a oferta da educacéo especial como educacéo escolar publica
e gratuita e nem promove a transformacao das praticas educacionais para os alunos
com necessidades educacionais especiais. A educacdo especial permaneceu
restrita a espacos segregados dentro das escolas comuns (classes especiais), nas
escolas especiais e, na maioria dos casos, nas instituicbes privadas de cunho
filantrépico, na permanéncia da logica da parceria publico-privado na oferta da

educacao especial.

Na LDB/1996 a educacao especial € abordada pela primeira vez em um capitulo
especifico. A lei define a educacao especial como modalidade de ensino e a sua
oferta é dever constitucional do Estado. Prescreve que a educacdo especial deve
ser oferecida preferencialmente na rede regular de ensino aos alunos com
necessidades educacionais especiais, no entanto abre possibilidades para que se
realize em outros espacos quando indica que: “[...] o atendimento educacional
especializado, sera feito em classes, escolas, ou servicos especializados sempre
que, em funcdo das condi¢cdes especificas dos alunos, ndo for possivel sua

integrag&o nas classes comuns do ensino regular” (BRASIL, 1996).%2

De acordo com o art. 59 da LDB/1996, os sistemas de ensino devem assegurar aos
educandos com necessidades educacionais especiais: “[...] curriculos, métodos,

técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para atender as suas

52 Redacao do texto original da Lei n°® 9.396 de 1996. O capitulo que trata da educacdo especial assume as
orientacdes da Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008),
redefinindo o publico-alvo.
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necessidades”; professores especializados em nivel médio ou superior para o
atendimento educacional especializado e professores do ensino regular capacitados
para integrar esses alunos nas classes comuns; educacao especial para o trabalho
de modo a integrar o estudante a vida em sociedade, numa articulagcdo com 6rgaos
oficiais para prover condigdes adequadas aqueles “[...] que nao revelarem
capacidade de insercao no trabalho competitivo”; terminalidade especifica para os
estudantes que, em razdo de suas deficiéncias, “[...] ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental e aceleracdo dos estudos para os
superdotados de modo a concluir o programa escolar em menor tempo (BRASIL,
1996).

A LDB/1996, ao mesmo tempo em que reafirma o direito a educacdo para as
pessoas com necessidades educacionais especiais e coloca como dever do Estado
a garantia desse direito, ndo incorpora de fato a educacdo especial a oferta da
educacao publica e gratuita, pois mantém a continuidade da oferta pelas instituicbes
especializadas. Concordamos com Garcia e Michels (2011), quando afirmam que o
termo “preferencialmente” gera precedente para que a escolarizacdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais se realize fora do ensino regular, criando
“[...] instrumentos legais para manter alunos considerados com condi¢des graves de
deficiéncia em instituicdes especializadas” (GARCIA; MICHELS, 2011, p. 108). O art.
60 aponta o apoio técnico e financeiro do Poder Publico as instituicdes
especializadas e privadas sem fins lucrativos que atuam exclusivamente com a

educacao especial, mantendo a parceria publico-privada.

Chama-nos a atencéo a educacéo especial para o trabalho, que indica a concepcéo
de trabalho relacionada com o emprego e 0 mercado competitivo, ou seja, com 0
trabalho produtivo, que deve produzir mercadorias e valor de troca, imperativo da
l6gica capitalista. Essa concepcéo orienta as finalidades da educacao geral e mais

especificamente do ensino médio, como apresentado nos itens anteriores.

Entendemos esse modo de conceber o trabalho como um dos determinantes da
baixa perspectiva dos professores das disciplinas regulares das trés escolas
pesquisadas em relacdo a vida pos-escolar dos alunos com autismo, pois se
indagam se esses estudantes teriam condi¢cdes de se inserirem no mercado de

trabalho ou de prosseguir os estudos no ensino superior. Essa concepc¢ao de
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trabalho que orienta a educacdo brasileira limita o processo de humanizacdo do
homem & logica do capital.

No Plano Nacional de Educacédo de 2001, a educacao especial se apresenta como
uma modalidade de ensino que visa a garantir o direito a educacao aos alunos com
deficiéncias e superdotacdo, de maneira que essa educacao se realize “sempre que
possivel” nas escolas regulares. O atendimento da educagao especial se organiza
em participacdo em classes comuns, em sala de recursos, em salas especiais e em
escolas especiais. O PNE/2001 aponta como meta a criagdo de pelo menos um
centro especializado em cada unidade da Federacdo e estabelece que o Poder
Publico deve assegurar o apoio técnico e financeiro as instituicdes privadas de
carater filantropico, sem fins lucrativos, que atendam exclusivamente a educacéo
especial, tal como na LDB/1996 (UNESCO, 2001b).

A integracdo e a inclusdo na rede regular de ensino fundamentam o PNE/2001
intentando “[...] construir uma escola inclusiva, que garanta o atendimento a
diversidade humana” (UNESCO, 2001b, p.125). Nesse sentido indica, dentre outras
demandas, a necessidade de eliminar as barreiras arquitetbnicas das escolas
regulares, a aquisicdo de materiais didaticos e pedagdgicos apropriados para
atender as diferentes necessidades especiais e a formacdo de recursos humanos

para o atendimento aos “educandos especiais™?

nas escolas regulares, por meio de
cursos de formacdo continuada e da insercdo de conteldos ou disciplinas nos
cursos de formacédo de professores em nivel médio e superior de modo a capacita-

los para o atendimento ao “aluno especial”.

De acordo com o PNE/2001, a implementacédo da educacao inclusiva deve ter como
caracteristicas a flexibilidade e a diversidade, tanto em relacdo as especificidades
variadas dos estudantes, quanto no que tange as diferentes realidades regionais em
termos educacionais no pais. O documento destaca ainda que as instituicdes da
sociedade civil de cunho filantrépico de associacOes de pais tém historicamente um
compromisso diante do atendimento as pessoas com necessidades especiais e que
0 apoio do governo a essas instituicbes ndo se configura como uma diminuicdo da

responsabilidade do Poder Publico no que diz respeito a educacédo especial, mas

*3 Termo utilizado no documento do PNE/2001 (UNESCO, 2001b).
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como a possibilidade de manutencéo da colaboracdo de modo a ser mais “eficiente”
por contar com a atuagao dos pais nesse processo. O PNE/2001, embora anuncie a
educacao inclusiva, a fim de atender as demandas dos compromissos internacionais
voltados para a educacdo para todos e a inclusdo escolar, revela a forca historica

das instituicdes privadas no atendimento as pessoas com deficiéncia.

No estado do Espirito Santo, o convénio entre o Governo do Estado e as instituicoes
filantropicas para o atendimento das demandas da educacao especial se configuram
com a “[...] intercomplementariedade de ‘servigos’ [que se realizou inicialmente] com
a cessao de professores, na década de 1970”, para a Apae (LAPLANE; CAIADO;
KASSAR, 2016, p. 42). No entanto, ao longo do tempo as instituicdes especializadas
atuam tanto no atendimento educacional as criancas e jovens com deficiéncia e
transtornos globais do desenvolvimento, quanto na promocdo da formacéo
continuada de professores para a area da educacdo especial em nivel de
aperfeicoamento, como o Programa de Educacdo a Distancia, lancado pela
Federacdo da Apaes/ES em 2014, que oferta cursos livres de capacitacdo na area
da pessoa com deficiéncia e suas estratégias. Um dos cursos oferecidos € o de
Estratégias e Préaticas Pedagodgicas no Atendimento Educacional Especializado
(AEE), voltado para os professores que atuam no AEE nos Centros de Atendimento

Educacional Especializado e nas salas de recursos das escolas regulares.®*

A década de 1990 representa o0 movimento de romper com o modelo segregador da
educacao especial. Incorpora-se o discurso da integracdo sem que haja mudancas
significativas no modo como essa modalidade de ensino é organizada e ofertada no
pais. Os estudantes com deficiéncia, ainda que em namero pouco expressivo dessa
populacdo, comecam a frequentar as escolas regulares. A educacéo especial, como
necesséaria a garantia do direito a educagéo dos alunos com deficiéncia, vai sendo
incorporada a reforma do Estado, assumindo, a partir dos anos 2000, a perspectiva

da educacéo para todos. Conforme destaca Mendes (2010, p.105),

Diante dos problemas de desempenho da educagdo nacional o pais vai
sendo cada vez mais pressionado por agéncias multilaterais a adotar
politicas de ‘educacgéo para todos’ e de ‘educacéo inclusiva’. Num contexto
onde uma sociedade inclusiva passou a ser considerada um processo de
fundamental importancia para o desenvolvimento e a manutencao do estado

> As informag6es sobre os cursos a distancia ofertados pela Federagdo das Apaes/ES estdo disponiveis em:
<http://www.feapaesead.org.br/course/index.php?categoryid=2>. Acesso em: 10 nov. 2017.
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democratico, a educagéo inclusiva comecou a se configurar como parte
integrante e essencial desse processo.

A perspectiva da educacdo para todos vai se configurando nas politicas
educacionais brasileiras. As Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na
Educacao Basica séo instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro
de 2001, que é apresentada de modo mais detalhado em seus principios e
finalidades no documento orientador elaborado pelo MEC. A educacao inclusiva
fundamenta as diretrizes. E compreendida como um processo em construcdo, que
deve ser refletido a partir das experiéncias e elaborado teoricamente em parceria

com instituicdes de nivel superior e pesquisa.

De acordo com o art. 2 da Resolucao:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessarias para uma
educacéo de qualidade para todos (BRASIL, 2001a).

Porém, em casos especificos e extraordinarios, os atendimentos podem ser em
classes especiais na escola comum, em escolas especiais publicas ou privadas, em
classes hospitalares e em ambiente domiciliar, mantendo a parceria do publico-

privado com as institui¢cdes filantropicas.

A educacao especial, conforme o art. 3 da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 2, é uma

[...] modalidade da educagé&o escolar, entende-se um processo educacional
definido por uma proposta pedagogica que assegure recursos e Servigos
educacionais especiais, organizados institucionalmente para apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servigos
educacionais comuns, de modo a garantir a educacgao escolar e promover
o desenvolvimento das potencialidades dos educandos que apresentam
necessidades educacionais em todas as etapas e modalidades da
educacdo bésica (BRASIL, 2001a, grifos nossos).

A resolucéo indica que a educacédo especial, em alguns casos, pode ser substitutiva
da escolarizagéo na escola regular, o que restringe o acesso, por parte de algumas
especificidades, como no caso do autismo, ao ensino regular. De acordo com o
documento, os alunos com necessidades educacionais especiais sao aqueles que,
no processo educativo, apresentarem: dificuldades acentuadas de aprendizagem ou

limitacbes no processo de desenvolvimento vinculadas ou ndo a deficiéncia;

dificuldades de comunicacdo que demandam a utilizacdo de outros meios de
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linguagem,; altas habilidades/superdotacdo (BRASIL, 2001a). O aluno com autismo
ndo € apresentado de modo explicito nas diretrizes, porém compde o publico das
dificuldades acentuadas de aprendizagem, como define o MEC, por meio da colecéo
Saberes e préticas da inclusdo, voltada para orientar a pratica pedagdgica inclusiva

na educacao infantil, com um fasciculo exclusivo para o autismo (BRASIL, 2001b).

As Diretrizes orientam que as unidades escolares devem se organizar para o0
atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais de modo a
prover: o professor regente capacitado e o professor de educacdo especial (com
formacéo especifica); flexibilizacdes e adaptagbes curriculares de acordo com as
necessidades do educando; servico de apoio especializado em sala comum e em
sala de recursos; flexibilizacdo da temporalidade do ano letivo (tempo maior para o
desenvolvimento curricular). Os sistemas de ensino podem efetuar a terminalidade
especifica do ensino fundamental no caso de alunos com deficiéncia mental grave
ou multipla, caso ndo apresentem os resultados da escolarizacdo de acordo com o
previsto no art. 59 da LDB/1996, encaminhando esses alunos para a educacéo de
jovens e adultos ou profissional (BRASIL, 2001a). A terminalidade especifica, a
oferta preferencialmente na rede regular e a possibilidade de substituir os servigcos
educacionais comuns abrem brechas em relacdo a oferta da educacao especial na

rede regular de ensino publica para a nao efetivacdo da educacao para todos.

Nas escolas pesquisadas, o processo avaliativo dos estudantes com autismo e
outras deficiéncias era pautado em uma concepcdo de que esses alunos eram
amparados “por lei” e ndo podiam ser retidos. Ao final de cada trimestre, eram
atribuidas as notas minimas (médias) em cada disciplina, num processo de
progressdo automatica na educacdo especial. Compreendemos que tanto a
concepcdo dos professores quanto a proposicdo da terminalidade especifica
dificultam ou mesmo negam o processo de ensino de modo a potencializar as
apropriacdes dos conhecimentos escolares por esses alunos. Embora a legislacéo
se altere, velhas praticas — de exclusdo e segregacdo — séo instituidas com novas

“feicdes”.

A Resolucdo n° 2/2001 CNE/CEB indica que as diretrizes nacionais para educacéo
especial devem ser atendidas e observadas em todas as etapas e modalidades da

educagdo basica, bem como as diretrizes curriculares nacionais de cada etapa
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by

devem ser integradas a educacgdo especial (BRASIL, 2001a), atendimento dos
estudantes com necessidades educacionais especiais. Essa Resolucdo vigora
concomitantemente com a Politica Nacional de Educac&o Especial na Perspectiva
da Educacéao Inclusiva (BRASIL, 2008), o que provoca equivocos conceituais em
relacdo a educacdo especial na escola comum, tanto no modo como ela se realiza

nesse espaco quanto em relacédo a quem a educacao especial se destina.

Os estudantes atendidos pela educacao especial, no caso da Resolucdo CNE/CEB
n°® 2/2001, com necessidades educacionais especiais, vao sendo inseridos de modo
gradual nas escolas regulares, com a manutencdo de um conjunto diversificado de
atendimento educacional especializado, que vao desde a classe comum até a
permanéncia nas instituicbes especializadas, em casos especificos. Concordamos
com Garcia (2016, p. 14-15) que diz que a Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001:

[...] a0 normatizar a existéncia simultanea de diferentes projetos, com
pluralidade de tipos de atendimentos da educacdo especial justificada pela
diversidade dos alunos, estaria também significando a desigualdade de
objetivos e resultados educacionais.

A educacdo inclusiva compde as acdes da Convencdo sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, realizada pela ONU em 2006. O documento proveniente
da Convencéo tem o propésito de “[...] promover, proteger e assegurar o exercicio
pleno e equitativo de todos os direitos humanos e liberdades fundamentais por todas
as pessoas com deficiéncia e promover o respeito pela sua dignidade inerente”
(BRASIL, 2008a). O art. 24 trata da educacéo e indica que os Estados-parte devem
assegurar um sistema educacional inclusivo em todos os niveis de ensino, visando
ao pleno desenvolvimento humano e ao desenvolvimento maximo possivel da
personalidade, dos talentos, da criatividade, das habilidades fisicas e intelectuais, de
modo a reconhecer e efetivar o direito a educacéo para as pessoas com deficiéncia
“[...] sem discriminacdo e com base na igualdade de oportunidades” (BRASIL,
2008a).

A Convencao, bem como os demais documentos e legislagbes apresentados,
configuram acgbes e politicas que visam a atender tanto as demandas dos
organismos internacionais quanto as internas do pais, no que tange a educacao
para todos no projeto de universalizacdo da educacdo bésica; neste caso, dando

destaque a educacédo especial na escolarizacdo das pessoas com deficiéncia.
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Em 2008, entra em vigor a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva
da Educacdo Inclusiva (PNEEPEI). Difere-se das politicas de educacéo especial que
a antecedem por enfatizar o carater transversal da educacdo especial como
modalidade que deve perpassar todas as etapas e modalidades de ensino desde a
educacéo infantil até o ensino superior, o que “[...] exige uma atuagédo pedagogica
para alterar a situacdo de exclusédo, enfatizando a importancia de ambientes
heterogéneos que promovam a aprendizagem de todos” (BRASIL, 2008b p.15).
Cabe aos sistemas de ensino garantir 0 acesso ao ensino regular, promovendo a
participacdo e a aprendizagem para a elevagdo dos niveis de ensino, bem como
ofertando o atendimento educacional especializado no turno contrario ao do ensino

regular.

A PNEEPEI define, como publico-alvo da educacdo especial os alunos com
deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, ndo sendo mais utilizada a nomenclatura “alunos com
necessidades educacionais especiais”. O aluno com autismo € denominado na
politica como parte do grupo dos transtornos globais do desenvolvimento. A partir da
presente politica e da Emenda Constitucional n® 59/2009, a intersec¢édo do aluno com

autismo e o0 ensino médio comeca a apresentar contornos mais nitidos.

Nesse contexto, a formacgdo inicial e continuada dos professores de educacgéo
especial deve ser em conhecimentos basicos para o0 exercicio da docéncia e
especificos para a area de atuacdo, de modo a favorecer o trabalho realizado no
atendimento educacional especializado numa interlocugdo com o trabalho
desenvolvido no ensino comum (BRASIL, 2008b). Em relacdo ao professor do
ensino regular, a PNEEPEI menciona, nos “marcos histéricos e normativos” a
formacdo com base nas Diretrizes Nacionais para a Formacéo de Professor da
Educacédo Béasica de 2002 (Resolu¢cdo CNE/Conselho Pleno n° 1, de 18 de fevereiro
de 2002).

O atendimento educacional especializado, de oferta obrigatéria, realiza-se por meio
de acbes e atividades que visam a eliminagdo de barreiras “[...] para a plena
participacdo dos alunos, considerando suas necessidades especificas” (BRASIL,
2008b, p.16). O atendimento deve ser articulado ao ensino comum, contudo n&o

substitui a escolarizagdo, pois se caracteriza por uma acao educativa diferenciada
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de modo a complementar e/ou suplementar a proposta pedagdgica do ensino
comum. A PNEEPEI difere da Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 2/2001 por suprimir a
substituicdo da escolarizacdo comum, articulando a matricula no atendimento

educacional especializado com a matricula compulséria na rede regular de ensino.

Para o financiamento do atendimento educacional especializado, foi garantida a
destinacao de recursos do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da Educacéo
Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacédo (Fundeb), na sua oferta no
contraturno nas escolas regulares ou nas instituicbes especializadas de educacgao
especial (comunitarias, filantropicas ou confessionais sem fins lucrativos), na pratica
da dupla matricula (ensino regular e AEE), que foi oficializada pelo Decreto n® 7.611
de 2011 (LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016).

A partir da PNEEPEI, uma série de acbes e regulamentacdes em prol de uma
educacdo inclusiva ocorrem no pais, por meio de decretos, resolucbes, notas
técnicas, pareceres, programas e documentos orientadores. Destacamos: o Decreto
Presidencial n® 6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispde sobre o atendimento
educacional especializado, revogado pelo Decreto n° 7.611, de 17 de novembro de
2011 que dispbe sobre a educacdo especial e o atendimento educacional
especializado. Ambos visam a garantir um sistema educacional inclusivo e o0s
servicos de apoio especializados para os alunos publico-alvo da educacao especial
(BRASIL, 2008c; 2011b); a Resolugcdo MEC/CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de
2009, que institui as diretrizes operacionais para o atendimento educacional
especializado na educacao bésica, ofertado no ensino comum em salas de recursos
multifuncionais (BRASIL, 2009); e a nota técnica do MEC/Seesp n° 11, de 7 de maio
de 2010, com orientagbes para 0s sistemas de ensino na institucionalizacdo do
atendimento educacional especializado em salas de recursos multifuncionais

implantadas nas escolas regulares (BRASIL, 2010b).

Tais documentos indicam o atendimento educacional especializado como uma rede
de servicos da educacédo especial que tem por objetivo oferecer recursos de
acessibilidade e estratégias para eliminar as barreiras que possam obstruir o
processo de escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial,
favorecendo a aprendizagem e a participacdo plena na sociedade. Esses servigos

nao sao substitutivos da escolarizacdo comum e o l6cus prioritario do atendimento
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educacional especializado € a sala de recursos multifuncional na rede de ensino

regular.

A PNEEPEI coloca a escola regular como o lugar da escolarizacdo de todas as
pessoas publico-alvo da educacdo especial por meio da garantia da matricula.
Entretanto o atendimento educacional especializado pode ser realizado na escola
regular ou em instituicbes especializadas, o que abre possibilidades para as
instituicbes especializadas filantropicas e assistencialistas atuarem ndo apenas no
AEE, mas também na escolarizacdo dessas pessoas, com o financiamento publico
do Estado via Fundeb, e dos estados e municipios por meio de convénios,

permanecendo a parceria publico-privado histérica da educacédo especial.

Conforme Laplane, Caiado e Kassar (2016), a politica de educacdo inclusiva
promove a matricula dos alunos publico-alvo da educacdo especial nas escolas
regulares publicas, e o atendimento as demandas desses estudantes esta ocorrendo
nas escolas publicas. Entretanto, as instituicbes especializadas que oferecem de
modo exclusivo a modalidade educacado especial, por exemplo, o caso do Parané,””
com escolas especiais de educacao basica, recebem financiamento publico de modo
crescente por meio de parceria e convénios com estados e municipios. As autoras
indicam que, no contexto politico atual, de mudanca de gestdo do publico numa
reforma de Estado, na qual as politicas sociais sao transferidas para o terceiro setor,
“[...] a tendéncia é de aumento da participacdo dessas instituicbes tanto no que se
refere ao financiamento como a formagdo e execugdo de politicas publicas”
(LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016, p. 51).

As Diretrizes Curriculares Nacionais gerais para 0 conjunto orgéanico, sequencial e
articulado das etapas e modalidades da educacdo bésica, instituidas pela
Resolucdo MEC/CNE/CEB n° 4, de 13 de julho de 2010, definem a educagao
especial como uma modalidade transversal da educacdo basica, tal como na

PNEEPEI. Indica que a educacéo especial deve ser prevista nos projetos politico-

% Conforme Laplane, Caiado e Kassar (2016) no Estado do Parana, em 2013, foi criado o Programa Estadual de
Apoio Permanente a Entidades Mantenedoras de Escolas que ofertam Educagdo Basica, na Modalidade
Educacao Especial. “Esse programa torna obrigatdrio, para as escolas basicas de educacdo especial privado-
filantrépicas, os mesmos direitos e recursos publicos destinados as escolas da rede estadual de ensino”
(LAPLANE; CAIADO; KASSAR, 2016, p. 46).
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pedagdgicos das unidades escolares, para que seja garantida a matricula no ensino

comum e o atendimento educacional especializado. Determina que:

Os sistemas e as escolas devem criar condi¢cdes para que o professor da
classe comum possa explorar as potencialidades de todos os estudantes,
adotando uma pedagogia dialégica, interativa, interdisciplinar e inclusiva e,
na interface, o professor do AEE deve identificar habilidades e
necessidades dos estudantes, organizar e orientar sobre os servicos e
recursos pedagogicos e de acessibilidade para a participacdo e
aprendizagem dos estudantes (BRASIL, 2010a).

De acordo com a diretriz, o professor da classe comum deve explorar ao maximo as
potencialidades de todos os alunos, publico-alvo da educacéo especial ou néo, e 0
professor do atendimento educacional especializado deve identificar as habilidades
e elaborar os recursos necessarios para a efetiva participacdo dos alunos publico-

alvo da educacéo especial na escola regular (BRASIL, 2010a).

Em relagdo aos estudantes com autismo, a Lei n°® 12.764, de 2012, institui a Politica
Nacional de Protec&o dos Direitos das Pessoas com Transtorno do Espectro Autista.
Considera, para todos os fins legais, a pessoa com transtorno do espectro autista
como pessoa com deficiéncia e aponta para algumas diretrizes como: a
intersetorialidade no desenvolvimento de politicas e acdes; a atencdo integral a
saude e atendimento multiprofissional; e o estimulo a insercdo no mercado de
trabalho (BRASIL, 2012b). Indica como direito o acesso a educacdo e, em casos

especificos, a presenca de acompanhante especializado em sala regular.

A Nota Técnica n°® 24, de 2013, do MEC/SECADI/DPEE, que orienta os sistemas de
ensino para a implementacéo da Lei n°® 12.764, recomenda o acompanhante apos a
identificacdo das necessidades individuais, como uma medida que visa “[...] a
acessibilidade as comunicac¢des e a atencao aos cuidados pessoais de alimentacao,
higiene e locomogao”. Esta Nota Técnica indica o trabalho do acompanhante como
um servi¢o que deve ser articulado as atividades escolares em geral, tanto da classe

comum quanto do atendimento educacional especializado.

A universalizacdo da educacdo béasica para a populagdo de 4 a 17 anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacdo, compde a Meta 4 do PNE/2014, aprovado pela Lei n® 13.005. O

PNE/2014 indica o sistema educacional inclusivo, como o atendimento educacional
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especializado preferencialmente na rede regular de ensino, entretanto mantém as
classes, escolas e servicos especializados de educacdo especial publicos ou
conveniados (BRASIL, 2014).

O modo como a escolarizagdo dos alunos publico-alvo da educacdo especial se
realiza nas escolas comuns publicas é organizado com centralidade no atendimento
educacional especializado (GARCIA; 2013; MELETTI; RIBEIRO, 2014). De acordo
com os documentos nacionais (BRASIL, 2008a, 2009), o atendimento educacional
especializado deve ser realizado no turno inverso ao da matricula no ensino comum,
na sala de recursos multifuncionais (da propria escola, de outra escola ou de centro
especializado), e o aluno deve realizar atividades diferenciadas daquelas praticadas
na sala de aula comum. Esse atendimento tem como funcdo complementar ou
suplementar, a formacdo dos alunos publico-alvo da educagado especial “[...] por
meio da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que
eliminem as barreiras para sua plena participacdo na sociedade e desenvolvimento
da aprendizagem” (BRASIL, 2009). O Decreto n°® 7.611, de 2011, aponta que 0s
recursos de acessibilidade e pedagdgicos, bem como o conjunto de atividades

devem ser organizados institucionalmente de modo a:

I-complementar a formagdo dos estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e como apoio permanente e limitado no tempo
e na frequéncia dos estudantes as salas de recursos multifuncionais; ou

II- suplementar & formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacéo (BRASIL, 2011).

Os objetivos do atendimento educacional especializado séo:

I- prover condicbes de acesso, participagdo e aprendizagem no ensino
regular e garantir servicos de apoio especializados de acordo com as
necessidades individuais dos estudantes;

II- garantir a transversalidade da educacéo especial;

lll- fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que
eliminem as barreiras no processo de ensino e aprendizagem; e

IV- assegurar condi¢des para a continuidade de estudos nos demais niveis,
etapas e modalidades de ensino (BRASIL, 2011).

Para garantir a transversalidade da educacdo especial ao professor especializado,
cabe a elaboracédo e execucdo do plano de atendimento educacional especializado
de modo a atender as especificidades de cada aluno, em acordo com a proposta

pedagogica da escola, articulado com os demais professores do ensino regular, com
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a familia e em interface com outros profissionais como das areas da saude e servigo
social, quando necessario (BRASIL, 2008c; 2009; 2010b; 2011b),

O locus do atendimento educacional especializado, como determinam o0s
documentos, é prioritariamente a sala de recursos multifuncionais. As acdes desse
modo de atendimento sdo descritas nas atribuicbes do professor do AEE que, de
acordo com o art. 13 da Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4/2009 séo:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagoégicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial;

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagégicos e
de acessibilidade;

Il — organizar o tipo e 0 nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

IV — acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos
pedagogicos e de acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular,
bem como em outros ambientes da escola;

V — estabelecer parcerias com as &reas intersetoriais na elaboragdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

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

VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servi¢os, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participagdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009).

Diante das atribuicbes do professor especialista, Garcia (2013) aponta que no
contexto das politicas de educacéo especial, ha perspectiva da educacéo inclusiva,
o conceito de multifuncionalidade da sala de recurso € transferido para o professor
do AEE, pois ele precisa ter “[...] caracteristicas de técnico que auxilia no manuseio
de técnicas e recursos na sala de recursos multifuncionais e de gestor da politica de
inclusao na escola comum” (VAZ; GARCIA, 2016, p. 6).

A multifuncionalidade do professor do AEE e as passagens esparsas, algumas
vezes inexistentes, sobre as atribuicdes e formacgédo do professor da sala regular,
diante da perspectiva inclusiva da educagéo especial nos documentos orientadores
da educacao especial, configuram-se para nés como uma tensdao em relacdo a
escolarizacdo e ao processo de ensino e aprendizagem, tendo como foco o aluno
com autismo no ensino médio, observada e presente nos relatos dos professores

das trés escolas pesquisadas. Os professores regentes indicam que nao tém
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formacéo para realizar um trabalho especifico com os alunos com autismo na classe
comum no ensino médio e as professoras do AEE afirmam n&o tém formacéo para

ensinar os conteudos de cada disciplina para esses alunos.

Em relacdo a formacéo dos professores para a educacdo especial no ensino regular
a Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 determina que as unidades de ensino deverao
prover o professor de educacdo especial com formacdo especifica e professor

regente capacitado. Conforme a resolucéao:

§ 1° S&o considerados professores capacitados para atuar em classes
comuns com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais
aqueles que comprovem que, em sua formacéo, de nivel médio ou superior,
foram incluidos conteddos sobre educacdo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para:

| — perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar
a educacéo inclusiva;

Il - flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

Il - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o
atendimento de necessidades educacionais especiais;

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educacéo especial.

§ 2° S&0 considerados professores especializados em educacdo especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a
implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptagdo curricular,
procedimentos didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que s&80 necessarias para
promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais.
§ 3° Os professores especializados em educacdo especial deverédo
comprovar:

| - formacdo em cursos de licenciatura em educacao especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para educacgdo infantil ou para os anos iniciais do ensino
fundamental;

Il - complementacéo de estudos ou pés-graduacdo em areas especificas da
educacdo especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no
ensino médio (BRASIL, 2001, art. 18, grifos do documento).

A PNEEPEI (BRASIL, 2008b) menciona que a formacdo do professor do ensino
regular deve se efetivar com base na Resolucdo CNE/CP n° 1, de 2002. Para atuar
no AEE, a PNEEPEI e a Resolucao CNE/CEB n° 4/2009 indicam que o professor
deve ter formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formagéo

especifica na area da educacéao especial (BRASIL, 2008b, 2009).

Tanto a formacéo inicial do professor regente quanto a do professor especializado

devem preparar para o exercicio da docéncia; a formacgéo especifica em educacao
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especial se realiza por meio da formacao continuada em cursos de aperfeicoamento
ou especializacdo. No que tange a formacdo inicial de ambos docentes, a Resolu¢do
CNE/CP n° 1, de 2002, que institui as Diretrizes Nacionais para a Formacdo de
Professor da Educacdo Basica, indica que o professor deve ser preparado para o
“acolhimento e o trato da diversidade” (BRASIL, 2002), bem como para contemplar o
“conhecimento sobre criancas, adolescentes, jovens e adultos ai incluidas as
especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais e da
comunidade indigena” (BRASIL, 2002). No entanto, a Resolugdo CNE/CP n° 1, de
2002, foi revogada pela Resolugdo CNE/CP n° 2, de 2015, que define as diretrizes
curriculares nacionais para a formacao inicial em nivel superior (licenciaturas) e
formacdo continuada de professores da educacao basica, de modo a articular-se
com as Diretrizes Curriculares Nacionais gerais para Educacdo Basica (BRASIL,
2010, 2015). De acordo com o documento, as diretrizes se aplicam a formacéo de
professores para exercer a docéncia na educacéo basica em suas etapas (educacao
infantil, ensino fundamental e ensino médio) e em suas modalidades, dentre elas a
educacao especial. Assim, a educacao especial € um dos contelidos que devem ser
garantidos nos curriculos dos cursos de formacéo para a consolidacdo da educacéo
inclusiva por meio do respeito a diversidade (BRASIL, 2015).

O modo como a Resolu¢cdo CNE/CP n° 2, de 2015, aborda a educacéo especial e a
forma como ela € ofertada nos cursos de formacéo inicial de professores nos leva a
entender essa formagcdo como um meio de sensibilizar o professor no tocante ao
aluno publico-alvo da educacéo especial, todavia ndo propicia ao professor regente
conhecimentos que favorecam a sistematizacdo e a realizacdo de um trabalho

educativo que promova o ensino fecundo.

Discorrendo sobre a formacédo de professores e a especificidade da educacéo
especial, Michels (2011) indica que a formacg&o continuada na modalidade a
distancia € uma estratégia de formacdo comandada por agéncias internacionais de
financiamento, por ser considerada um investimento de menor custo. Se essa
estratégia permite atingir uma maior quantidade de profissionais, por outro lado
precariza a formagdo e coloca prioritariamente, para esses profissionais, a
responsabilidade pela formacéo, ndo somente no que diz respeito aos custos dessa

formacdo, mas também em relacdo a disponibilidade de tempo para se dedicar a
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ela. Para os professores que atuam em diferentes escolas, em dois ou mais turnos
de trabalho, destinar tempo para cursos de formacdo continuada, de modo geral, é

um grande desafio.

Especificamente em relagcdo aos professores de educacgéo especial, formados no
Curso de Pedagogia, Michels (2011) analisa as Diretrizes curriculares do curso,
aprovadas em 2006, e chama a atencao para a formacdo genérica e pulverizada a
respeito dos alunos que sao publico-alvo da educacdo especial, afirmando que

essas Diretrizes tratam

[...] da educagdo dos deficientes de maneira generalizada, ndo ha uma
preocupacdo expressa relativa a educacdo desses alunos. Ao mesmo
tempo, h& uma pulverizagédo dos sujeitos, os quais essa formacdo docente
deve ter como alvo (indios, remanescentes quilombolas, negros,
deficientes) e uma diversificacdo dos espacos onde poderd atuar
profissionalmente (MICHELS, 2011, p. 82).

De maneira semelhante a outros profissionais da educacéo, o professor que ja atua
no AEE também tem sido incentivado a realizagcdo de cursos de formacao
continuada (por meio de cursos de aperfeicoamento ou especializacdo, presenciais
ou a distancia). Sdo formacdes aligeiradas que privilegiam a formacéo préatica em
detrimento dos fundamentos tedricos. Para os professores que ja atuam na
educacao especial, ha ofertas de cursos pelo MEC, em nivel de aperfeicoamento e
especializacdo, ofertados a distancia pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) e
presencial e semipresencial pela Rede Nacional de Formacdo Continuada de
Professores na Educacdo Basica (Renafor). O MEC também realizou, no periodo de
2003 a 2010, o “Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade”, com foco na
formacdo continuada de gestores e professores das redes estaduais e municipais de
ensino para a promocao e disseminacdo da educacdo inclusiva, por meio de
seminarios nacionais do quais participavam representantes de municipios-polo que
deveriam promover a formacao regional (CAIADO: LAPLANE, 2009; BRIDI, 2011,
GARCIA, 2013). Para Garcia (2013, p. 116-117):

[...] a politica de educacao especial na perspectiva inclusiva e a formagéo
de professores a ela relacionada [...] estdo articuladas as reformas sociais
em curso na América Latina desde os anos de 1990. Tem sido possivel
acompanhar seu desenvolvimento e aperfeicoamento na direcdo da
manutencdo da base e dos valores da sociedade capitalista.
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Os discursos da educacao inclusiva disseminam o discurso da igualdade e do direito
a diversidade, da nao discriminacao, a fim de “construir uma sociedade inclusiva”, no
entanto a educacdo especial, na perspectiva da educacdo inclusiva atende as
demandas de conformacdo e adequacdo dos sujeitos a logica do capital. Essas
politicas sdo funcionais para a manutencdo da sociedade capitalista com
consequéncias tragicas para a educacao basica, seus professores e a formacgéo dos
estudantes publico-alvo da educacao (GARCIA, 2013).

Nesse contexto das politicas e reformas educacionais operacionalizadas sob a
l6gica do capital, por meio do discurso sedutor de combate as desigualdades e
praticas educativas inovadoras que valorizam as diferencas, mas que se realizam
sob concepcbes de educacdo escolar que secundarizam a importancia da
transmissdo do conhecimento e se baseiam nas das “pedagogias do aprender a
aprender” (DUARTE, 2008; SAVIANI, 2012), € que a escolarizacdo do aluno com

autismo no ensino médio se realiza.

Trata-se de preparar os individuos, formando neles as competéncias
necessérias a condicdo de desempregado, deficiente, mée solteira etc. Aos
educadores caberia conhecer a realidade social ndo para fazer a critica a
essa realidade e construir uma educagdo comprometida com as lutas por
uma transformacgéo social radical, mas sim para saber melhor quais
competéncias a realidade social esta exigindo dos individuos (DUARTE,
2008, p.12).

Tal compreensdo é essencial para uma analise critica da escola e seu papel na
sociedade capitalista, para pensarmos, a partir de suas contradicdes, a necessidade
de o trabalho educativo se pautar numa pedagogia que promova a emancipagao

humana e a transformacéao radical da sociedade, por meio da formacdo humana.

As politicas de educacdo especial, ao assumirem a perspectiva da educacéo
inclusiva, passaram, na ultima década, por mudancas estruturais e conceituais, que
vao desde a delimitacdo do publico-alvo da educacdo especial (pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades e/ou
superdotacdo) ao modo como a propria educacao especial se realiza (transversal ao
ensino comum e o atendimento educacional especializado). Englobam também a
formacao do professor especialista em educagao especial e a ampliagdo de suas
funcbes para o AEE, bem como o financiamento publico dos servicos de educacgéo
especial (GARCIA, 2013; HARLOS; DENARI; ORLANDO, 2014).
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Essas mudangas n&o ocorrem de modo isolado e sim em inter-relagdo com as
modificagdes nas politicas educacionais em geral, dentro do contexto de reforma do
Estado que, no Brasil (e mundo afora), atende aos principios do neoliberalismo, que
redimensiona o papel do Estado, cujas acdes permanecem subordinadas a
economia e ao mercado, inclusive no que diz respeito aos investimentos para
atender as politicas sociais, de modo a assegurar os direitos previstos na

Constituicao Federal de 1988, dentre eles, a educacao.

A educacéo inclusiva se coloca como meio de superar o0 modelo segregador da
educacdo especial. Entretanto, a chegada dos estudantes com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, apesar de
anunciar transformacdes na escola, no que diz respeito a ensinar e aprender, ndo
promove 0 acesso ao saber historicamente elaborado, sistematizado e acumulado
pela humanidade para a apropriacdo dos elementos culturais essenciais para que 0
processo de humanizacédo se realize no maximo de suas possibilidades. A educacéao
inclusiva vai se constituindo por meio dos discursos sedutores da igualdade e do
direito a diversidade; da educacdo ao longo da vida; da qualidade do ensino, entre
outros, no contexto da sociedade capitalista, na qual a exploracdo do homem pelo
homem permanece. Tais discursos sdo sedutores por incorporarem as demandas
das populacfes excluidas, com a promessa de um desenvolvimento econdémico e

social sustentavel, entretanto:

[...] as politicas de inclusdo ndo superam essa ldgica exclusdo/inclusédo
fundante do capitalismo, uma vez que ndo afetam o modo de producédo
capitalista, mas apenas colaboram para o ‘ajustamento’ ou ‘acomodamento’
da relag@o entre capital e trabalho (KASSAR; ARRUDA; BENATTI, 2007, p.
22).

Consideramos que a escola tem um papel fundamental na formag&o e emancipacéo
humana, pois sua funcdo € a socializacdo do conhecimento historicamente
produzido pela humanidade sem distingcdo, num processo de humanizacdo dos
individuos ao maximo possivel, independente da condicdo social ou de deficiéncia
(BARROCO, 2011; MARTINS, 2011; PADILHA; OLIVEIRA, 2013a). Todavia,
estamos cientes de que o processo de democratizacdo da escola, que, nas ultimas
décadas, assume o discurso da universalizacdo do ensino e da educagédo para

todos, ndo tem favorecido a democratizacdo do conhecimento sistematizado pela
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humanidade, pelo contrario tem se afastado, como indicam Padilha e Oliveira
(20134, p. 43):

[...] do que é ‘para todos’, em outras palavras, do que é universal nos seres
humanos, que, ainda que vivendo em condi¢cdes concretas de vida, em
espacos e tempos determinados, com problemas especificos em seus
grupos sociais, fazem parte da totalidade do género humano.

A escolarizacédo do aluno com autismo no ensino meédio na rede estadual do Espirito
Santo ndo ocorre de modo isolado do contexto social e educacional mais amplo, o
que demandou uma andlise mais abrangente das mdultiplas determinagdes.
Passaremos, no capitulo a seguir, a analise das especificidades dessa escolarizacao

no estado do Espirito Santo.
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5 ENSINO MEDIO E EDUCACAO ESPECIAL NO ESTADO DO ESPIRITO SANTO:
O CONTEXTO DAS POLITICAS ESTADUAIS E A ESCOLARIZACAO DO ALUNO
COM AUTISMO

[...] a importancia politica da educacéo reside na sua funcéo
de socializagdo do conhecimento. E realizando-se na
especificidade que Ihe é propria que a educagdo cumpre
sua funcéo politica (SAVIANI, 2012, p. 88).

Para apreender as multiplas determinacbes que perpassam a escolarizagcdo do
aluno com autismo no ensino médio, apos a descricdo do contexto educativo em que
ela ocorre em trés escolas da rede estadual do Espirito Santo, dedicamo-nos a
delimitar a concepc¢do de formagdo humana na qual este estudo se embasa, bem
como situar a maneira como o Estado, as politicas publicas e a educacédo escolar se

expressam no contexto da sociedade capitalista.

Por isso, reportamo-nos as proposi¢cées de universalizacdo da educac¢ao basica que
atravessam a politica educacional nas ultimas décadas, compreendendo-as em suas
articulacbes com os interesses das elites brasileiras e o complexo financeiro-
empresarial global. Nessa perspectiva, o mercado e o lucro constituem-se em eixos
que perpassam as politicas educacionais para o ensino médio e a educacao
especial e se presentificam a partir de uma série de leis, resolucdes, decretos e

notas técnicas que normatizam esse nivel de ensino e a educacéo especial.

Em linhas gerais, constatamos que esse cenario € pouco favoravel aos alunos com
deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento, uma vez que, como muitos
deles sd@o considerados “incapazes” pela propria legislacdo, ndo apresentam o0s
requisitos necessarios ao protagonismo esperado dos estudantes do ensino meédio,
tanto nos estudos como nos postos de trabalho que venham a ocupar. Sendo
considerados incapazes, a perspectiva que sobressai na educacao desses alunos &
perpassada por um carater clinico-terapéutico que, mais do que instruir, preocupa-se
em criar condicbes para que a criangca ou 0 jovem se adaptem ao meio ambiente,
desenvolvam habilidades basicas de vida diaria e realizem tarefas que, no espaco
escolar, ndo impliqgue um funcionamento psicolégico com niveis maiores de

generalidades.
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Como esses aspectos se articulam com a politica de educacdo especial
implementada no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo? Quais as
particularidades da expressédo dessas politicas nesse contexto historico e cultural
especifico? Como se articulam com o fendmeno descrito no Capitulo 2 e impactam a

escolarizagdo do aluno com autismo no ensino médio?

Tendo em vista o contexto descrito no Capitulo 2 e as determinacdes circunscritas
no Capitulo 4, as analises nos levaram a selecionar trés grandes eixos para discutir
sobre a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio na rede estadual do
Espirito Santo: a oferta e a organizagdo da educacao especial no Espirito Santo; as
finalidades do ensino médio na formacéo do estudante, tendo como foco a légica
gerencial da educacédo, o Curriculo Basico comum da rede estadual e a inclusédo
escolar; a educacdo especial como modalidade transversal no ensino regular na

escolarizacéo do aluno com autismo.

Nesse contexto, no que diz respeito as politicas educacionais no estado do Espirito
Santo, centraremos nossas andlises em cinco documentos que orientam a educacgao
basica, tendo como foco o ensino médio e a educacao especial, numa inter-relacao
com a conjuntura mais ampla das politicas nacionais, de maneira a compreender o
modo como se configura o processo de escolarizacdo dos alunos com autismo nas

trés escolas pesquisadas. Os documentos em que nos apoiamos sao:

a) a Resolucdo do Conselho Estadual de Educacédo (CEE/ES) n°® 3.777, de 13 de
maio de 2014, que revoga a Resolu¢do do CEE/ES n° 1.286, de 29 de maio de
2006, que fixa as normas para a educacdo no sistema estadual de ensino®® no
estado do Espirito Santo, (ESPIRITO SANTO, 2006, 2014);

b) o Regimento Comum das Escolas da Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo,
aprovado pela Resolugdo n° 2.141 do CEE/ES, de 22 de dezembro de 2009
(ESPIRITO SANTO, 2010b);

% Destacamos gque o sistema estadual de ensino engloba todas as instituicdes de ensino que funcionam no
Espirito Santo, sejam elas publicas, sejam privadas, ja a rede estadual de ensino diz respeito as unidades de
ensino mantidas pelo Governo do Espirito Santo, vinculadas, técnica e administrativamente, a Sedu/ES.
Diante do nosso objeto de estudo, nosso foco sera o ensino médio ofertado pela rede estadual de ensino.
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c) o Curriculo Basico das Escolas Estaduais, implementado a partir de 2009
(ESPIRITO SANTO, 2009);

d) a Resolucédo do CEE/ES n° 2.152, de 26 de fevereiro de 2010, que dispde sobre
a educacao especial no sistema estadual de ensino do estado do Espirito Santo
(ESPIRITO SANTO, 2010a);

e) o documento orientador Diretrizes da Educacdo Especial ha Educacdo Basica e
Profissional para a Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo — Educacao
Especial: inclusdo e respeito a diferenca, publicado em 2011 (ESPIRITO
SANTO, 2011).

5.1 A OFERTA E A ORGANIZACAO DA EDUCACAO ESPECIAL NO ESTADO DO
ESPIRITO SANTO

A oferta e organizacdo da educacdo especial no estado do Espirito Santo estdo em
consonancia com as orientagcdes nacionais. A Resolugcdo CEE/ES n° 3.777/2014
indica, no art. 286, que “[...] a educacédo especial € uma modalidade de ensino que
tem a finalidade de assegurar as criancas, aos adolescentes e aos adultos com
necessidades educacionais especiais 0 atendimento educacional especializado”
(ESPIRITO SANTO, 2014). Na Resolucdo, o termo necessidades educacionais
especiais se apresenta de forma genérica e se refere aos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. Entende o AEE como suplementar ou complementar a
formacdo do estudante no ensino regular por meio do conjunto de recursos de
acessibilidade e atividades pedagdgicas que devem ser organizados

institucionalmente.

A educacgéo especial, na perspectiva da educacao inclusiva, tem, por objetivo o
acesso, a participacdo e aprendizagem dos estudantes com necessidades
educacionais especiais nas escolas regulares e se constituiu como responsabilidade
do estado e dos municipios. A Resolucéo indica, como caracteristica da educacéao
especial, ser uma modalidade que perpassa todos o0s niveis, etapas de ensino,

tendo como principio a transversalidade da educacado infantil ao ensino superior,
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devendo integrar as propostas pedagdgicas das instituicdes de ensino, de modo a
explicitar o atendimento educacional especializado e sua articulagdo com o ensino
regular (ESPIRITO SANTO, 2014).

Na oferta da educacao especial, conforme o art. 291 da Resolucéo:

As instituicbes de ensino que integram o Sistema de Ensino do Espirito
Santo deverdo matricular os estudantes com deficiéncia, transtornos globais
de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas classes comuns
do ensino regular e no atendimento educacional especializado — AEE,
ofertado em salas de recursos ou em centros de atendimento educacional
especializado — CAEE - da rede publica ou de instituicbes comunitérias,
confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos.

8§ 1.° O AEE, realizado no contraturno da escolarizagdo regular, nédo
substitui a classe comum.

§ 2.° As salas de recursos sdo ambientes dotados de equipamentos,
mobiliario e materiais pedagogicos organizados para o AEE.

Consideramos importante destacar que a Resolugdo CEE/ES n° 3.777/2014, no que
tange a educacdo especial, mescla as orientacdes nacionais, Resolucdo do
MEC/CNE/CEB n° 2/2001 e da PNEEPEI/2008 (BRASIL, 200l1a, 2008b), na
explicitacdo do publico-alvo, utilizando o termo necessidades educacionais especiais
para se referir as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento,

quando o termo na legislacédo nacional se refere a um publico mais amplo.

Nesse contexto, concordamos com Carvalho (2013, p. 269), que afirma que “[...] é
preocupante a coexisténcia de textos e diretrizes divergentes e em vigor, no que
tange a educacao especial, AEE e sua aplicagdo a inclusdo escolar’, uma vez que
tanto as diretrizes para a educacédo especial na educacéo basica (BRASIL, 2001a),
guanto os documentos que orientam a educacdo especial na perspectiva da
educacdo inclusiva, a partir de 2008, vigoram em concomitancia, mesmo com
diferencas conceituais e estruturais em relacao a oferta da educacgéo especial, como
a possibilidade de substituicdo da escolarizacdo na escola regular em casos
especificos indicada na Resolucdo n° 2 do MEC/CNE/CEB (BRASIL, 2001a).

Sobre a substituicdo da escolarizagdo no ensino comum, temos o caso do estado do
Parana, que instituiu as escolas de educacdo basica na modalidade de educagéo
especial, para casos especificos de estudantes com deficiéncia ou transtornos
globais do desenvolvimento. Essas escolas de instituicdes filantrépicas e privadas

sem fins lucrativos passam a compor a rede estadual de ensino, tendo os mesmos
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direitos e recursos publicos das escolas estaduais (LAPLANE; CAIADO; KASSAR,
2016).

Cabe destacar que a Resolugcdo CEE/ES n° 3.777/2014 apresenta orientacdes
gerais para a organizacdo e funcionamento das instituicdes de ensino publicas ou
privadas que compdem o Sistema Estadual de Ensino e, no caso da educagao
especial existem a Resolucdo CEE/ES n° 2.152/2010 que dispde sobre a educacéao
especial, no sistema de ensino do Espirito Santo (ESPIRITO SANTO, 2010a) e o
documento orientador que define as diretrizes para a educagdo especial na
educacdo basica e profissional na rede estadual do Espirito Santo (ESPIRITO
SANTO 2011).

Os documentos, seguindo as orientagcdes nacionais, indicam que a educacgao
especial nas escolas regulares deve integrar a proposta pedagdgica das escolas.
Porém, tanto a Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014, quanto a Resolucdo CEE/ES n°
2.152/2010 ndo deixam clara a responsabilidade do Poder Publico do Estado do
Espirito Santo na oferta da educacdo especial nas escolas regulares. Os
documentos parecem transferir essa responsabilidade para as unidades escolares
e, em consequéncia, para os profissionais da educacdo. Essa auséncia do Poder
Publico em relacdo a oferta das condicbes necesséarias para que 0 processo de
escolarizacdo dos alunos publico-alvo da educacgédo especial se realize no ensino
médio regular esta presente nos relatos dos professores das escolas pesquisadas.
Dos 24 professores entrevistados, 70,83% (17) consideram que o processo de
inclusdo escolar se realiza nas escolas de modo incipiente a fim de cumprir a
legislacdo. O relato do professor de Matematica da Escola 3 evidencia essa
transferéncia de responsabilidades quando afirma: “Eu acho que ela [inclusédo
escolar] é necessaria, mas ela é feita de maneira inadequada. Pelo proprio sistema,
pelo proprio governo. Meio que assim: ‘Toma esse menino ai, e se vira nos 30 com

ele’, e vocé faz o que consegue”.

Ainda sob a responsabilizagdo das unidades de ensino na oferta da educacéo
especial, sem esclarecer a participacdo do Poder Publico, a Resolugdo CEE/ES n°
2.152/2010 indica, no art. 4°, que:
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A Proposta Pedagégica da escola de ensino regular deve
institucionalizar a oferta do atendimento educacional especializado,
prevendo, na sua organizacao:

| - sala de recursos: espaco fisico, mobiliario, materiais didaticos, recursos
pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos especificos;

Il - matricula no atendimento educacional especializado de alunos
matriculados no ensino regular da prépria escola ou de outra escola;

Il - cronograma de atendimento aos alunos;

IV - plano de atendimento educacional especializado: identificacdo das
necessidades educacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos
necessarios e das atividades a serem desenvolvidas;

V - professores habilitados para o exercicio da docéncia do atendimento
educacional especializado;

VI - outros profissionais da educacado: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais — LIBRAS —, guia-intérprete e outros que atuem no
apoio, principalmente as atividades de alimentac¢éo, higiene e locomocao;
VIl - redes de apoio no ambito da atuagdo profissional, da formacéo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servicos e
equipamentos, entre outros que maximizem o atendimento educacional
especializado, por meio de parcerias e convénios (ESPIRITO SANTO,
2010a, grifos nossos).

As resolucdes indicam que as unidades de ensino devem prever, na organizacao
desde o0 atendimento educacional especializado, 0s recursos materiais e
pedagdgicos aos professores habilitados. No entanto, a provisdo desses recursos
pelo Poder Publico estadual ndo esta colocada nas resolucbes, como se as
unidades escolares tivessem total autonomia para essa organizacao, principalmente

no que diz respeito a contratacao de professores especializados.

Na rede estadual do estado do Espirito Santo, a contratacdo dos professores para o
atendimento educacional especializado € feita por meio de processo seletivo
realizado pela Sedu/ES, anualmente, que forma um cadastro de professores nas
diferentes areas da educacédo especial para atuarem em designagado temporaria nas
escolas da rede estadual de ensino. Nao h& autonomia, por parte das unidades de
ensino e da equipe gestora da educacdo especial das SREs e da Sedu/ES, em
relacdo a essa contratacdo, no que diz respeito as demandas das escolas na

contratacao desses professores para a organizacao do trabalho pedagdégico.

De acordo com as entrevistas com 0os membros da equipe gestora da educacéo
especial da Sedu/ES, a contratacdo de professores é realizada pelo setor de
recursos humanos dessa Secretaria. A equipe gestora cabe interceder nesse setor
em casos especificos demandados pelas unidades escolares ou SREs em relagéo a
essa contratagdo, como aumento de carga horéria semanal desses professores em

relacdo ao quantitativo de alunos matriculados no AEE. Outro ponto que o0s
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membros da equipe gestora da educacdo especial destacam € que eles ndo tém
autonomia em relacdo aos editais de contratacdo, especialmente no que diz respeito
aos profissionais que atuam com o0s estudantes com autismo. Afirmam que ja
tentaram alterar o edital de modo a atender a esses estudantes com professores
especificos na area dos transtornos globais do desenvolvimento (TGD), mas ainda
nao conseguiram avanc¢ar muito no didlogo com o setor responséavel pela elaboragéo

dos editais e contrato.

[...] mais de 90% dos nossos professores sdo contratos temporarios e ai é
um outro desafio que nés temos. O nosso edital ele ndo tem ainda, e
também ja é uma reivindicacéo daqui, a formagdo minima para o autismo, e
ai n6s colocamos deficiéncia intelectual/TGD. O professor entra [...] ele ndo
da conta depois. Ele chega na escola tem o DI, tem x alunos, tem o autista.
Entdo, assim, ja teve tentativas daqui de avancar no edital, de detalhar
melhor, de exigir uma formag&o minima para os TGDs (MEMBRO 1 da
equipe de educacao especial da Sedu/ES).

Quando a gente faz as colocac¢des de por que precisa de um professor
diferente [para os alunos com TGD], indicando que n&o é tudo DI. [...] mas
eles acham que é tudo igual, eles ndo conseguem entender (MEMBRO 4 da
equipe de educacao especial da Sedu/ES).

Os relatos dos membros da equipe de educacéo especial da Sedu/ES mostram que
ndo ha autonomia, nem por parte deles e nem por parte das unidades escolares, no
que diz respeito as decisdes sobre a contratacdo de professores para o atendimento
educacional especializado. Essa contratacdo € realizada de modo a atender mais a

dimensado administrativa do que a pedagdgica.

No que diz respeito as responsabilidades do Poder Publico, o Decreto Presidencial
n® 7.611/2011, no art. 5, indica que “[...] a Unido prestara apoio técnico e financeiro
aos sistemas publicos de ensino dos Estados e Municipios e Distrito Federal, e as
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos”, a fim de
ampliar a oferta do atendimento educacional especializado para os estudantes
publico-alvo da educacéo especial matriculados na rede publica de ensino regular
(BRASIL, 2011). Os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo passam a ter dupla matricula no
ambito do Fundeb, se matriculados no ensino regular e no atendimento educacional
especializado (FRANCA, 2015).

O apoio técnico e financeiro da Unido é para contemplar as agoes:



152

| - aprimoramento do atendimento educacional especializado ja ofertado;

II - implantacdo de salas de recursos multifuncionais;

Il - formacgéo continuada de professores, inclusive para o desenvolvimento
da educacdo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e
do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao;

IV - formacdo de gestores, educadores e demais profissionais da escola
para a educacao na perspectiva da educacao inclusiva, particularmente na
aprendizagem, na participacéo e na criacdo de vinculos interpessoais;

V - adequagao arquitetbnica de prédios escolares para acessibilidade;

VI - elaboracgéo, producédo e distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade; e

VIl - estruturagdo de nucleos de acessibilidade nas instituicdes federais de
educacéo superior (BRASIL, 2011, art. 5).

De acordo com Franca (2015), a configuracdo do Fundeb, de modo que o apoio
técnico e financeiro da Unido se realize em todas as etapas e modalidades da
educacdo basica, em relacdo a educacdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva, favoreceu tanto o incremento das matriculas quanto o dos recursos na
educacéao especial no Brasil e no estado do Espirito Santo no &mbito do Fundeb, no
periodo analisado pela autora (2007 a 2013). Todavia, Franca destaca que ndo ha
como afirmar se a ampliacdo desses recursos destinados para a modalidade da
educacdo especial na educacdo basica teve efeitos diretos na oferta dessa
modalidade na escola regular, pois a legislacdo do Fundeb flexibiliza a utilizac&o
desses recursos pelo ente federativo, que pode ser investido entre as diferentes

etapas e modalidades da educacao basica. Acrescenta, ainda,

[...] que essas verbas publicas podem ser destinadas as entidades privadas
de educacdo especial, prevista na legislacdo do Fundeb, para oferecimento
de servicos a essa populacéo, refletindo as correla¢des de forcas em torno
dos recursos publicos no ambito do Estado. Desse modo, os diferentes
atores dentro de um processo permanente, regulado e negociado, no
ambito do Estado, determinam as distribuicdes, a alocacéo e a aplicacdo de
recursos, bem como a publicizacdo e a transparéncia de informacdes
(FRANCA, 2015, p. 284).

A Resolugcdo CEE/ES n° 2.152/2010 regulamenta a oferta da educacao especial,
indicando a matricula dos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo nas classes comuns do ensino
regular e no atendimento educacional especializado em sala de recursos na prépria

escola, em outra escola ou em instituicoes especializadas.

As instituicbes especializadas, confessionais, comunitarias ou filantrépicas sem fins
lucrativos podem ofertar o AEE no estado do Espirito Santo mediante o

credenciamento e a regulamentacdo dessas instituicbes como Centros de
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Atendimento Educacionais Especializados (CAEE). Com esse credenciamento, as
instituicbes recebem apoio financeiro do Poder Publico Estadual. A Resolugéo
CEE/ES n° 2.152/2010 normatiza o processo de credenciamento/convénio, numa
manutencdo da histérica parceria publico-privada na oferta da educacao especial.
De acordo com o relato da técnica da Superintendéncia Regional de Educacédo
(SRE) Carapina, a essa SRE estéo vinculadas quatro instituices filantropicas (as
Sociedades Pestalozzi dos municipios de Santa Teresa e Serra e as Apaes dos

municipios de Vitoria e Serra).

Os CAEEs, no estado do Espirito Santo, ofertam o atendimento educacional
especializado no contraturno, atendimento clinico/médico — fonoaudiologia,
psicologia, fisioterapia, neurologia entre outros —, atividades de esporte, lazer,
cultura e arte e atendimento profissionalizante (SOBRINHO; RAMOS; ANJOS,
2012). A maioria das instituicdes especializadas possuem convénios com 0sS
diferentes 6rgdos municipais, estaduais e federais na oferta desses servicos,
tornando-se quase espacos exclusivos de atendimento e acolhimento das pessoas
com deficiéncia, o que revela a precariedade dos servicos publicos de saude,
educacdo e assisténcia social ofertados para essa populacdo (SA; BORGES;
PEREIRA, 2012). No entanto, “[...] do ponto de vista da politica governamental
implementada nos anos recentes, exercita-se uma via de mao dupla extremamente
promissora nos acordos firmados entre a administracdo publica e as instituicdes
privadas filantrépicas” (SA; BORGES; PEREIRA, 2012, p. 76).

A educacdo especial na rede estadual de ensino se estrutura e organiza com o
atendimento educacional especializado, as salas de recursos, o atendimento
domiciliar e hospitalar em casos especificos e dos centros de apoio pedagogico.
Conforme as Diretrizes da Educacgédo Especial na Educacdo Bésica e Profissional
para a Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo (ESPIRITO SANTO, 2011), o
atendimento educacional especializado deve ser ofertado no turno inverso ao da
matricula no ensino regular, realizado em salas de recursos (da propria escola ou de
outra unidade escolar) ou nas instituicdes especializadas conveniadas (CAEE), nao

sendo substitutivo do ensino comum.

As Diretrizes tém como objetivo a implementacdo de uma politica de educacéo

especial na rede estadual de ensino para garantir a inclusdo dos alunos com



154

deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao,

[...] visando a organizacdo de escolas que valorizem as diferencas como
fator de enriquecimento do processo educacional, a fim de favorecer a
transposicdo de barreiras para a aprendizagem e propiciar a participacao
dos alunos com igualdade de oportunidades (ESPIRITO SANTO, 2011, p.
6).
O documento foi elaborado por meio de grupos de trabalho, realizados entre os anos
de 2008 a 2010, envolvendo a participacdo das equipes de educacao especial da
Sedu/ES e das SREs, os profissionais da Ufes, as instituicdes de educacéo
filantropicas e confessionais sem fins lucrativos e as comunidades escolares no
estudo, analise e proposicdo do documento. As diretrizes visam a pér em pratica a
orientacdo da educacado especial na perspectiva da educacao inclusiva, tomando

como referéncia a legislagao nacional e a Resolu¢cdo CEE/ES n° 2.152/2010.

As Diretrizes indicam que, na implementacao das politicas de educacado especial na
perspectiva da educacédo inclusiva, cabe a Sedu/ES, em suas diferentes instancias,
do 6rgéo central as superintendéncias e unidades de ensino, agdes como: assegurar
a matricula do aluno publico-alvo da educacédo especial, preferencialmente em
escola proxima a sua residéncia no ensino regular e nos servicos de apoios
necessarios a sua escolarizacdo; nas escolas que possuem salas de recursos,
garantir professor especializado que atue prioritariamente nos dois turnos; realizar
levantamento censitario das demandas para a educacdo especial em cada regido,
garantindo o minimo de uma sala de recursos por municipio; estabelecer metas de
melhoria nas unidades de ensino para a acessibilidade fisica dos alunos e o acesso
ao curriculo; estabelecer convénios de cooperacdo com diferentes setores do Poder
Publico a fim de promover agbes conjuntas para atender as necessidades dos
alunos (satde, assisténcia social, transporte, lazer, cultura etc.) (ESPIRITO SANTO,
2011). No entanto, ndo especifica as responsabilidades de cada instancia na
implementacdo dessas ac¢fes nem as formas de acompanhamento das acobes

previstas.

Se, por um lado, as Diretrizes da Educacdo Especial na Educacdo Basica e
Profissional para a Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo definem a¢cdes que

visam ao reconhecimento e valorizacdo das diferencas, superagdo de barreiras a
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aprendizagem dos alunos publico-alvo da educacédo especial, permitindo-lhes maior
igualdade de oportunidades educacionais, por outro, as condi¢cdes necessarias a
implementacdo dessas acdes ndo estdo explicitas, o que dificulta as unidades de
ensino a “organizagao” que € esperada delas: como organizar os “servigos de
educacao especial’, “definir metas” e implementar acbdes, quando o suporte

necessario para isso nao depende somente das escolas?

A educacao especial se configura como oferta publica na escola regular, em meio as
preocupacdes econdmicas que sdo determinantes das politicas educacionais
brasileiras, que visam a otimizar os recursos financeiros na logica de ampliar a
escolarizacdo, sem aumentar os investimentos na escola publica. O caminho
escolhido para a oferta da educacado especial publica no pais foi a matricula no
ensino comum e no atendimento educacional especializado como uma rede de
servicos para complementar ou suplementar o processo de escolarizacdo dos
estudantes publico-alvo da educacédo especial (KASSAR, 2011b). Um caminho que
estd em consonancia com uma perspectiva gerencial descentralizadora do Estado
que orienta as politicas para a educacdo publica. Sob a perspectiva gerencial, a
educacdo é concebida como um servico, concepcao que, de acordo com Garcia
(2016), é reiterada na oferta da educacdo especial na escola publica de ensino
regular, por meio de um modelo padrdo de atendimento educacional especializado
com lécus privilegiado nas salas de recursos multifuncionais. As politicas de
educacdo especial, na perspectiva da educacdo inclusiva, sob a ldgica do

gerenciamento de servigos, tém favorecido

[...] a ampliag&o da rela¢@o publico-privado no setor em duas vias: a) com a
participagdo do privado-mercantil mediante a venda de equipamentos para
as salas de recursos multifuncionais; e b) frente a ndo universalizagdo do
atendimento educacional especializado, nas redes publicas, destaca-se a
participacdo do privado-assistencial nessa oferta mediante conveniamentos
das redes de ensino com instituicdes filantrépicas (GARCIA, 2016, p. 12-
13).
No estado do Espirito Santo, a oferta da educacédo especial segue as orientacoes
nacionais das politicas, na mesma logica em que se realiza toda a politica
educacional na manutencdo da hegemonia burguesa. Para uma melhor
compreensao desse processo, apresentaremos nos itens a seguir algumas
contradigcbes na escolarizagcdo do aluno com autismo no ensino médio na rede

estadual do Espirito Santo, numa analise entre o proclamado no documentos e o
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realizado nas escolas, na busca de determinacdes mais amplas que englobam o

processo de escolarizacéo e a oferta da educacao publica na sociedade capitalista.

5.2 AS FINALIDADES DO ENSINO MEDIO NA FORMAGCAO DO EDUCANDO:
LOGICA GERENCIAL, CURRICULO E INCLUSAO ESCOLAR

A oferta do ensino médio publico é de competéncia prioritaria do Poder Publico
Estadual como determina a LDB/1996. A educacdo ofertada na rede publica
estadual do Espirito Santo “[...] € inspirada nos principios de liberdade e nos ideais
de solidariedade humana e tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando
no preparo para o exercicio da cidadania e na qualificagdo para o trabalho”
(ESPIRITO SANTO, 2010b, p. 11), conforme define o art. 6° do Regimento Comum

das Escolas da Rede Estadual de Ensino do Espirito Santo.

Aprovado pela Resolugcdo do CEE/ES n° 2.141/2009, o Regimento é um documento
gue entrou em vigor a partir do ano letivo de 2010. Rege a organizagcdo das
unidades escolares, apresentando os principios e as finalidades da educacéao,
objetivos e organizacdo dos niveis, etapas e modalidades de ensino, bem como
estabelece as normas de convivéncia nas unidades de ensino com a atribuicdo de
fungbes, direitos e deveres dos membros da comunidade escolar (discentes,
docentes, pais e responsaveis, pedagogos, coordenadores, direcdo e equipe

administrativa).

De acordo com o Regimento, o ensino médio obrigatério e gratuito deve ser ofertado
na rede estadual do Espirito Santo com a duracdo minima de trés anos, tendo como

objetivos:

| - a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento dos estudos;

Il - a formacg&o que possibilite ao educando, no final do curso, compreender
0 mundo em que vive, em sua complexidade, para que possa nele atuar
com vistas a sua transformacéo;

lll - o aprimoramento do educando como cidaddo consciente, incluindo a
formagdo ética, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV - a compreensdo do conhecimento historicamente construido, nas
dimensoes filosdfica, artistica, cientifica e tecnoldgica e a interdependéncia
nas diferentes disciplinas (ESPIRITO SANTO, 2010b, p. 13).
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No entanto, observamos que a Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014, em seu art. 196,

muda conceitualmente algumas das finalidades do ensino médio:

| — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, que deverao possibilitar o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacéo basica do educando para o trabalho, para a cidadania,
a fim de continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar,
com flexibilidade, as novas condicbes de ocupacdo ou de
aperfeicoamento posteriores;

Il — 0 aprimoramento do educando como pessoa, incluindo a formacgéao
ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico;
e

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino
de cada componente curricular (ESPIRITO SANTO, 2014, grifos nossos).

Ao analisarmos as diferencas nas finalidades do ensino médio nos documentos,
notamos que, no Regimento, as finalidades, pelo menos no modo como estdo
descritas, ndo se relacionam diretamente com a formagcdo para o mercado de
trabalho, e sim com uma formacdo para o trabalho e a cidadania. Uma concepc¢éao
gue se aproxime do objetivo da formacao integral do estudante e lhe possibilite: uma
compreensdo mais ampla e critica do mundo em que vive, para nele atuar de modo
a transforma-lo; o aprimoramento como cidaddo consciente; e a compreensao do

conhecimento em suas diferentes dimensdes de modo inter-relacionado.

JA a Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014 explicita a disputa em jogo, com a
universalizacdo do ensino médio, na selecdo e distribuicdo dos conhecimentos,
adequados muito mais a légica economicista do mercado do que a formacéo integral
do estudante. Na Resolucdo, a fragmentacdo e o pragmatismo do conhecimento
escolar sédo nitidos no item IV, pois cada componente curricular deve estar atrelado
ao processo produtivo, “relacionando teoria e pratica”. Ha também a fragmentagao
do coletivo, quando troca o aprimoramento do cidaddo para o aprimoramento da
pessoa, centrando na individualidade. O educando deve ser preparado para a
cidadania e o trabalho, aqui entendido como emprego, com a capacidade de
aprender ao longo da vida e ser flexivel para se adaptar as novas condi¢cbes de
trabalho (KEUNZER, 2000, 2005; MARTINS, 2012; MOTTA; FRIGOTTO, 2017,
FERRETI; SILVA 2017).

A Resolugcéo ressalta uma formagdo que possibilite ao estudante “continuar

aprendendo” para se adaptar as mudancas em curso nas diferentes “ocupacdes’.
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Flexibilidade, autonomia intelectual e associacdo da “teoria com a pratica”. No
contexto mais amplo dessas politicas, leva a uma compreensdo de submissédo da

escola as necessidades do mercado.

No contexto da sociedade capitalista, a formacdo do estudante do ensino médio
deve preparar o jovem para as relacdes do mercado de trabalho, levando-o a se
constituir como um individuo inovador, criativo, capaz de aprender novas funcoes,
saber operar com as tecnologias, ou seja, ser flexivel para atender as demandas do

mundo globalizado, pois:

[...] o mundo, a sociedade globalizada, de modo geral, e o mercado, em
particular, precisam de individuos que sejam versateis, que saibam pensar e
assim resolver rapidamente os diversos problemas praticos que possam
surgir em seu trabalho, que sejam capazes de tomar iniciativa e agir por si
proprios; que sejam ativos, assertivos em suas intera¢des, capazes de
trabalhar em grupo etc. Essa é a visdo do trabalhador ideal tanto apregoada
atualmente pelas grandes empresas e transnacionais que despontam na
sociedade de hoje, e também fortemente difundida no cotidiano alienado
dos individuos. Contudo, trata-se de caracteristicas pessoais, cognitivas e
afetivas que qualquer individuo hoje gostaria de possuir para si. Ora, quem
nao quer ser criativo, inteligente, ativo, empreendedor, auténomo, livre?
(ROSSLER, 2006 p. 144).

Isso demanda mudancas na pratica pedagoégica dos professores que devem assumir
as proposi¢cdes das pedagogias inovadoras pautadas no “aprender a aprender”.
Nessas pedagogias ao professor ndo cabe uma postura de guem ensina 0s
conteudos escolares para o0s estudantes, e sim de quem compartilha as
aprendizagens, tornando-se um mediador e facilitador da aprendizagem, de modo
gue o aluno seja o protagonista do processo de constru¢cao do conhecimento. O foco
da acdo pedagdgica ndo esta no ensino e apropriacdo dos contetdos, mas na
aquisicdo de habilidades e competéncias pelos estudantes de modo que eles
“aprendam a conhecer”, “aprendam a fazer”, “aprendam a conviver’ e “aprendam a
ser’ para que, ao longo da vida, estejam aptos a “[...] continuar aprendendo, de
modo a ser capaz de se adaptar, com flexibilidade, as novas condi¢cdes de ocupacao

ou de aperfeigoamento posteriores” (ESPIRITO SANTO, 2014, art. 196).

As finalidades para o ensino medio manifestas na Resolu¢do CEE/ES n° 3.777/2014
parecem conflitar com os objetivos e principios para essa etapa da educagdo béasica
apresentados no mesmo documento como: a formacéo integral do educando para

sua insercao na sociedade e no mundo do trabalho; o trabalho e a pesquisa como
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principio educativo; a articulagdo entre educacdo, trabalho, ciéncia, cultura e
tecnologia como base da proposta e desenvolvimento curricular; desenvolvimento de
valores relativos a solidariedade humana, sustentabilidade ambiental,
reconhecimento das diversidades, a convivéncia social, a ética e justica, entre outros
(ESPIRITO SANTO, 2014). No entanto, compreendemos que ndo ha conflito, mas
uma tentativa de estabelecer consensos. Sob os discursos das finalidades, dos
objetivos e dos principios para o ensino médio, a hegemonia burguesa vai sendo
incorporada pela classe trabalhadora, num processo de conformacédo e adaptacéo a
l6gica do capital, que ndo se reporta somente as ideias e valores da burguesia, mas
também abrange uma reproducdo retdérica dos discursos que envolvem um
sentimentalismo no qual os elementos valorativos se aproximem do cotidiano

alienado dos individuos, aceitando tais discursos como seus (ROSSLER, 2006).

A escolarizacdo em nivel médio vai assumindo, assim, a faceta da igualdade de
oportunidades, de modo a promover o desenvolvimento econémico sustentavel e a
ascensao social, ocultando que as desigualdades e exclusdes sociais sdo produtos
da sociedade capitalista que necessita do excedente de mé&o de obra para reduzir os

custos na producao de mercadorias, gerando lucro e acumulacao do capital.

O que isso demanda para os alunos com autismo no ensino médio? Para além do
apresentado em relacdo a todos os estudantes do ensino médio, ha com referéncia
aos alunos com autismo uma baixa expectativa no que tange a vida pés escolar,
como € exemplificado nos relatos a seguir sobre a formacdo em nivel médio para

esses estudantes:

[...] eles vao sair do ensino médio e, sinceramente, a gente ndo vai saber o
gue vai acontecer com eles [...] a perspectiva é baixa. [...]. Infelizmente, eu
ndo tenho uma perspectiva de Nossa vai ingressar em uma universidade’
(PROFESSORA de Histéria E3).

Eu acho que é dificil falar [...]. N&o sei, por exemplo, se os meninos [Carlos
e Daniel] vao conseguir trabalhar. [...] para eles, acho que € mais a questéo
da inclusdo [escolar], porque ndo sei se eles tém essa capacidade de
arrumar um emprego (PROFESSORA de Biologia do ensino médio regular
E1).

No processo de universalizagdo da educacdo basica, no atual momento de
configuracdo do modelo capitalista de produgéo, a proposta de formacdo dos

estudantes do ensino médio se volta para o novo trabalhador inventivo,
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empreendedor, competitivo, resiliente e flexivel. Nesse contexto, as possibilidades
para a escolarizacdo do aluno com autismo no ensino médio se restringem a
socializacdo e convivéncia com jovens da mesma faixa etaria, uma vez que, de
modo geral, eles ndo respondem de imediato as demandas colocadas ao estudante
durante o ensino médio e nem ha expectativa de que eles possam se inserir no
mercado de trabalho, em ocupac¢des que exijam niveis mais elaborados de

pensamento.

E possivel analisar algumas dessas demandas a partir de uma discussdo sobre o

curriculo e a avaliacdo no ensino médio.

No estado do Espirito Santo, a Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014 indica que o
curriculo escolar deve estar em conformidade com principios e orientacées da
Constituicdo Federal de 1988, da LDB/1996, das Diretrizes Curriculares Nacionais e
das regulamentacdes e resolucbes do Conselho Estadual de Educacdo. Na
organizacao curricular do ensino médio, os conteudos dos componentes curriculares
devem integrar os conteddos comuns da base nacional com a parte diversificada,
levando em consideracdo as caracteristicas e especificidades locais de modo a

garantir os conhecimentos comuns necessarios a todos os estudantes.

Essa Resolucédo indica que a avaliagdo do ensino médio publico estadual deve se
realizar: no ambito da unidade escolar por meio de autoavaliagdo institucional; no
ambito do estado do Espirito Santo por meio do Paebes; e em ambito nacional por
meio do Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacao Basica (Saeb). Os resultados
dessas avaliacbes devem: ser divulgados para a sociedade; contribuir para a
realizacdo de intervencdes pedagogicas mais efetivas por parte dos professores e
da escola; produzir os indicadores da produtividade institucional em relacéo a oferta
e demanda, as matriculas iniciais e finais, e as taxas de aprovacgéo, reprovagao e
evasdo; e se constituir como referéncia para o calculo do indice de Desenvolvimento
da Educacéo Basica (Ideb) de cada unidade escolar (ESPIRITO SANTO, 2014).

Entendemos que a Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014 assume uma logica

57
,

gerencial,”’ padronizadora e produtora de um ranking educacional no estado do

Espirito Santo, tanto no que diz respeito as avaliacbes para a producdo de

*" Baseado no aumento da qualidade, na eficiéncia e na reducéo de custos.
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indicadores educacionais, quanto a orientacdo dos elementos que devem compor as
propostas pedagogicas das unidades escolares. De acordo com a Resolugdo, a
proposta pedagogica deve ser elaborada coletivamente entres os diferentes
segmentos que atuam na unidade de ensino bem como com a participacdo da
comunidade escolar. Dentre os elementos que compdem a proposta pedagdgica — 0
histérico da instituicdo; o perfil do corpo discente, docente e administrativo; as
concepcOes que embasam a pratica pedagdgica; as metodologias de ensino; a
organizacao curricular; o processo avaliativo; as politicas de inclusdo escolar com
foco na educacado especial; a infraestrutura — espaco fisico e equipamentos; entre
outros — chamou-nos a atencao, conforme o art. 47, que a proposta deve conter o
perfil institucional: “[...] filosofia, misséo, visdo, objetivos e metas institucionais”, os
indicadores de qualidade e produtividade institucional (ESPIRITO SANTO, 2014).

A proposta pedagogica da Escola 2 foi reelaborada no ano de 2016, seguindo essas
orientacbes. As propostas das Escolas 1 e 3, elaboradas em 2014 e 2013,
respectivamente, embora ndo explicitem a missao e visdo da unidade de ensino,
apresentam o Paebes com “...] o propédsito de criar um sistema mais justo e
inclusivo no qual as chances de aprendizado sejam as mesmas para todos 0s
estudantes” (PROPOSTA PEDAGOGICA da Escola 1), avaliando a produtividade da
escola, a eficiéncia e pertinéncia do curriculo e o desempenho dos profissionais de
modo a “[...] melhorar a qualidade do trabalho docente [...] e motivar o aluno a
permanecer na escola reduzindo a evasdo e reprovagdo” (PROPOSTA
PEDAGOGICA da Escola 3). Na Escola 2, ap6s os resultados trimestrais do Paebes,
era exposto um quadro na entrada da escola com os nomes dos alunos que se
destacaram nessa avaliagdo. No segundo trimestre, Vitor, aluno com autismo,

estava entre esses estudantes.

Assim, constatamos que a logica gerencial de produtividade, eficiéncia e resultados
€ incorporada a gestdo das escolas da rede estadual do Espirito Santo, sob o
discurso da qualidade escolar, que é aferida por meio de testes e avaliagdes
padronizados em nivel estadual e nacional. Os problemas da escola sdo tomados
como um problema gerencial, responsabilizando exclusivamente aqueles que fazem
parte da unidade de ensino (professores, alunos, gestores, técnico-administrativo,

comunidade etc.) pelo seu sucesso ou fracasso, desconsiderando a historicidade e
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os determinantes sociais, econémicos e politicos da democratizacdo do acesso a
escola (GENTILI, 1996).

A padronizacao das avaliacbes em larga escala promove a instituicdo de curriculos-
base comuns, sob os discursos do direito a aprendizagem e da igualdade de
oportunidade, instauram a responsabilizacdo individual, indicando como cada um,
estudantes e professores, vai usufruir das oportunidades. Serdo punidos ou
recompensados pelo seu esforco individual com politicas de premiacdo (bénus
desempenho, Prémio Boas Praticas na Educacdo®® ou aluno destaque), num
processo que desloca a existéncia das desigualdades sociais do pais do contexto do
qual é fruto, ou seja, desvinculada do modo de producdo capitalista (FREITAS,
2017).

Nesse cenario, ha uma aparente tensdo entre o que preconiza a Resolu¢do CEE/ES
n® 3.777/2014, numa perspectiva gerencial e o que propde o documento Curriculo
Basico Comum da rede estadual de ensino, implementado a partir de 2009 e em
vigéncia até os dias atuais (ESPIRITO SANTO, 2009).

Os principios norteadores do Curriculo Basico Comum sdo: a valorizacdo e
afirmacdo da vida; o reconhecimento da diversidade na formagdo humana; a
educacdo como bem publico; a aprendizagem como direito do educando; a ciéncia,
a cultura e o trabalho como eixos estruturantes do curriculo. A educacdo deve se
realizar em prol da vida, atendendo aos interesses da coletividade de modo a
contribuir com o bem comum e superar as diferentes formas de exclusdo (ESPIRITO
SANTO, 2009). O documento indica que:

O trabalho pedagoégico deve ter como foco o investimento na formagédo da
pessoa e na sua pratica de cidadania e se estender as mdultiplas dimensoes
do individuo (cognitivas, afetivas, sociais e psicomotoras). Assim, pode-se
inferir que um curriculo dessa natureza juntamente com a ciéncia e a
cultura, esta aliado ao mundo do trabalho. Até porque a articulagdo das
competéncias e habilidades com os contelddos de ensino precisa estar
conectada com a realidade social, cultural, econémica e histérica na qual o
individuo esta inserido (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 30).

%8 O Prémio Sedu Boas Préticas na Educacao estava, em 2016, na sua 10?2 edicdo. “Tem como objetivo valorizar
os profissionais que contribuem para um ensino publico com cada vez mais qualidade, e que desenvolveram,
dentro do ambiente escolar, experiéncias bem-sucedidas”. O prémio contempla trés categorias: professores,
pedagogos ou coordenadores e a gestao escolar, que apresentem experiéncias exitosas do ano letivo anterior.
Em cada categoria, os autores dos projetos classificados em 1° e 2° lugares recebem um notebook e um data
show e as unidades de ensino recebem R$ 25 mil e R$ 20 mil, respectivamente (Disponivel em:
<http://sedu.es.gov.br/Not%C3%ADcia/premio-sedu-boas-praticas-na-educacao-chega-a-sua-10a-edicao>.
Acesso em: 20 out. 2017).
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Na rede estadual de ensino, conforme orienta o Curriculo Basico Comum, o aluno &
0 centro da acao educativa, que deve se realizar por meio de projetos pedagdogicos
gue busquem solucionar problemas para que o aluno seja envolvido nhum processo
continuo de questionamento e reflexdo sobre a realidade. O professor, como
mediador do processo educativo, € um facilitador da aprendizagem e deve contribuir
para que o aluno seja o protagonista, construindo conhecimentos por meio de

processos investigativos.

Essa concepcao de educacdo escolar presente no Curriculo Basico Comum advém
das orientacdes nacionais e se configura nas propostas pedagdgicas das trés

escolas pesquisadas, como apresentaremos a seguir:

A proposta pedagogica da Escola 1 anuncia que a educagdo escolar tem por
objetivo construir nos alunos uma cidadania consciente e ativa, de modo que eles
compreendam e se posicionem em relacdo as transformacdes da sociedade,
preparando-os para o trabalho com a flexibilidade para se adaptar as novas
condicbes de ocupagcdo, bem como prosseguindo nos estudos para o0
aperfeicoamento posterior. A pratica educativa deve assumir “[...] uma metodologia
de trabalho estratégica, que envolva alunos e professores da escola, de forma que
possam, de fato, construir o conhecimento” (PROPOSTA PEDAGOGICA da escola
1).

A proposta pedagogica da Escola 2 indica que a educacéo escolar deve possibilitar
ao educando a compreensdo do mundo em que vive, em sua complexidade, para
que nele possa atuar com vistas a sua transformacdo, o que inclui uma formacéao
ética, o desenvolvimento do pensamento critico e da autonomia intelectual, com
atitude solidaria e capaz de conviver com a diversidade. O professor tem o papel de
intermediar {...] o conhecimento espontaneo do aluno e o saber sistematizado,
construindo o conhecimento, atitudes, comportamento e habilidades”. As praticas
pedagogicas da escola visam a desenvolver no aluno habilidades e competéncias
fundamentais a sua formacgéo, entendendo que o conceito de competéncia esta
relacionado com a “[...] capacidade pessoal para articular saberes (saber, saber
fazer, saber ser e conviver) inerente a situagdes concretas de trabalho” (PROPOSTA
PEDAGOGICA da escola 2).



164

A proposta pedagdgica da Escola 3 destaca que a educacdo tem sua
intencionalidade ...] sustentada por um processo inovador que visa propiciar a
argumentagdo, a comunicagdo e a solidariedade”, o que carece uma metodologia
que integre as diferentes areas do conhecimento, por meio de um curriculo que
valorize as experiéncias e interesses dos alunos, promovendo sua participagéo
ativa, dividindo a responsabilidade da construcdo e apropriagdo do conhecimento
com o professor. O educador é considerado um articulador, coordenador, facilitador
do processo de construcdo do conhecimento, processo que se configura numa
parceria com os alunos, pois, a0 mesmo tempo em que ensina, aprende. Portanto
no processo de ensino, deve buscar sempre a ‘...] colaboracdo, cooperacao e
criatividade para tornar a aprendizagem mais significativa e critica” (PROPOSTA
PEDAGOGICA da escola 3).

Observamos que a formulacdo das proposi¢cdes das trés escolas, que inclui a
educacao inclusiva, é semelhante aquela assumida pelas politicas educacionais e
por documentos orientadores nacionais e estaduais, alinhavada com os discursos
politicos da educacgéo para a diversidade por meio de metodologias que levem em
conta as necessidades e interesses dos jovens estudantes, de modo a promover a
aprendizagem de todos. Ha uma énfase na “construgcdo do conhecimento”, na
colaboracdo, na solidariedade, no prazer pela aprendizagem, na curiosidade, na
modernizacdo, nas habilidades e competéncias, na inclusdo social, no protagonismo
juvenil, entre outros. A escola precisa ser inovada de modo a oferecer uma
educacdo de qualidade em conformidade com as demandas da sociedade
contemporanea, promovendo a igualdade de oportunidades e a reducdo das

desigualdades escolares e sociais.

No entanto, em uma analise mais aprofundada, indica que o contraste entre o
proposto na Resolugdo CEE/ES n° 3.777/2014 e o Curriculo Basico Comum da rede
estadual é apenas aparente. Essas diferentes formulagbes terminam por servir a
hegemonia burguesa, em uma perspectiva de coesédo social, a fim de reduzir os
conflitos sociais, numa adequacgdo e conformacdo dos sujeitos a sociedade, de
modo que a formacdo dos estudantes se realize nos limites da humanizagao

burguesa. Na sociedade atual, o mercado exige do trabalhador conhecimentos,
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entretanto, no que diz respeito a democratizacdo do conhecimento escolar e a
formacao dos jovens da classe trabalhadora, essa formacao:

[...] ocorre na tensdo entre instruir um pouco mais, mas sem que isso gere
‘danos colaterais’ ao sistema — sem abrir mao da conformacédo da viséo de
mundo da juventude. Trata-se de abrir a torneirinha da instrugdo com muita
cautela e de forma controlada, na exata dimensao das exigéncias das taxas
de acumulacéo de riquezas (FREITAS, 2017, p. 6).

A defesa de conteudos minimos a serem ensinados, sob o argumento de garantir a
todos o direito de aprendizagem, oculta processos de alienagdo sob o discurso da
democratizacdo e universalizacdo da educacédo escolar. Sobre esse discurso, 0
Curriculo Basico Comum das escolas estaduais tem como objetivo organizar a
acgao educativa e “[...] assegurar um minimo de unidade na rede estadual de ensino”
(ESPIRITO SANTO, 2009b, p. 6). Para o ensino médio, o documento apresenta trés
volumes divididos por areas de conhecimento (Linguagens e Cdédigos; Ciéncias da
Natureza e Matematica e Ciéncias Humanas) que apresentam 0s objetivos da
disciplina, a contribuicdo na formacdo humana, alternativas metodolégicas e o0s
contetdos comuns de cada disciplina para cada ano do ensino médio, organizados a
partir de competéncias e habilidades. Ao curriculo comum sdo alinhados os
descritores do Paebes, que avalia trimestralmente a proficiéncia dos estudantes do

ensino médio em Lingua Portuguesa e Matematica.

A avaliacdo da aprendizagem dos estudantes, de acordo com o Curriculo Basico
Comum, deve ser tomada como meio de orientacdo e organizacdo do processo
educativo, deve utilizar diferentes instrumentos, como provas, trabalhos, testes,
relatérios de pesquisas, portifélios etc. As unidades de ensino devem garantir aos
estudantes: a recuperacdo paralela ao longo do trimestre; a recuperacao trimestral
ao final de cada trimestre para os estudantes que n&o alcancaram 60% do
aproveitamento, ou para aqueles estudantes que desejarem melhorar seu
rendimento; e a recuperacao final, realizada ao final de cada ano letivo para os
estudantes que néo alcancaram 60% do aproveitamento total das disciplinas. Ainda
apresenta a avaliacéo institucional (da unidade de ensino) e a avaliagdo da rede
estadual de ensino, por meio de testes padronizados (Paebes e Saeb), que
envolvem a avaliagcdo dos estudantes e da unidade de ensino, como forma de

avaliar a educagao publica, para o “[...] enfrentamento das desigualdades de
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oportunidades, a compreenséo das diferencas entre escolas e luta contra os fatores
de insucesso escolar’ (ESPIRITO SANTO, 2009, p. 48).

Conforme apresentado no Capitulo 2 da presente tese, as orientacdes curriculares
enfocam a qualidade da aprendizagem, os indicadores das avaliagdes externas e as
melhorias de resultados. Nesse contexto, o processo de ensino tem se restringido as
competéncias gerais (cognitivas e tecnoldgicas) que serdo avaliadas e ao processo
avaliativo dos estudantes sado incorporados “simulados” trimestrais de modo a
prepara-los para as avaliacbes externas. A professora de Histdria da Escola 2

afirma: “[...] E um curriculo engessado, vocé ndo pode fazer muitas mudancas nele”.

Ha um contrassenso entre o que preconiza o Curriculo Basico Comum em “[...]
construir um curriculo inclusivo, comum que atenda a todos e que considere a
diversidade como resposta democratica e tolerante a pluralidade cultural”
(ESPIRITO SANTO, 2009, p. 39) e as avaliacbes em larga escala, realizadas pela
Sedu/ES,*® que promovem praticas padronizadas nas diferentes turmas, fazendo
com que o planejamento dos professores seja “[...] em bloco, para varias turmas”

como relatado pelo professor de Fisica da Escola 3.

Nesse contexto, conforme o Curriculo Base Comum e a Resolu¢cdo CEE/ES n°
2.152/2010, a educacédo especial, na perspectiva da educacéo inclusiva. deve
promover adaptacdes e flexibilizacdes curriculares e metodoldgicas, além de
adequar o processo avaliativo ao desenvolvimento e necessidades do estudante
publico-alvo da educacdo especial. O paragrafo Unico do art. 3 da Resolucao
CEE/ES n° 2.152/2010 indica que, em relacdo a educacdo especial, a proposta
pedagogica da escola deve “[...] atender ao principio da flexibilizagdo, para que o
acesso ao curriculo seja adequado as condi¢cdes dos discentes, respeitando seu

ritmo préprio e favorecendo seu progresso escolar’ (ESPIRITO SANTO, 2010a).

* A partir do ano de 2017, conforme publicacéo no Diéario Oficial do Estado do Espirito Santo em 25 de maio de
2017, as notas do Paebes Tri passam a compor o rendimento escolar dos estudantes como uma das formas
de avaliacdo. Sao atribuidos: até 6 pontos por trimestre no 1° e 2° trimestres, cada um totaliza 30 pontos e no
3° trimestre até 8 pontos do total de 40 pontos. A pontuacao atribuida em cada disciplina esta relacionada com
0 percentual de acertos do estudante em cada trimestre, no 1° e 2°: até 50% de acertos, 4 pontos; até 60%, 5
pontos; acima de 60%, 6 pontos; no 3° trimestre, até 50% de acertos, 6 pontos; até 60%, 7 pontos; acima de
60%, 8 pontos. O Paebes Tri passa a compor 1/3 do rendimento escolar dos estudantes da rede estadual do
Espirito Santo.
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Ao mesmo tempo em que a qualidade da educacédo é aferida por meio de avaliagbes
padronizadas para todos os estudantes da rede estadual, o curriculo para os
estudantes com autismo precisa ser flexibilizado e adequado as condi¢des
discentes. Nao desconsideramos a necessidade de um trabalho educativo que leve
em consideracdo as especificidades dos estudantes com autismo de modo a
promover o ensino fecundo, por meio de atividades planejadas, intencionais e
sistematizadas que, a partir de caminhos alternativos, ampliem as possibilidades de
aprendizagem dos conteudos escolares, alargando, assim, as apropriacdes e o
dominio dos elementos culturais que precisam ser assimilados para a formacédo do
humano no homem em sua maxima possibilidade (SAVIANI, 2008; BARROCO 2012;
PADILHA, 2017).

No entanto, observamos, nas escolas pesquisadas, que, diante das condicdes
concretas de realizacdo do trabalho educativo com os estudantes com autismo, as
flexibilizacdes curriculares, ao se pautarem no ritmo préprio desses estudantes,
muitas vezes acabavam tendo fim em si mesmas (avaliagbes, manter o aluno
ocupado em sala de aula etc.), relacionadas a reducéo, simplificacéo e infantilizacao
dos conteudos. O favorecimento do progresso escolar acaba sendo interpretado
pelos professores das disciplinas das trés escolas pesquisadas como: progressao
automatica para os alunos com autismo, num “dar” a nota minima para esses
estudantes, ou transferéncia do acompanhamento do processo de aprendizado dos
alunos com autismo para as professoras do AEE, o que leva os professores das

disciplinas a desconhecerem os percursos de aprendizagem desses alunos.

O processo avaliativo dos estudantes do ensino médio, atrelado a politicas de
responsabilizacdo e ao rankeamento das escolas, interfere diretamente no processo
de acompanhamento e avaliagdo da aprendizagem dos alunos com autismo e
demais alunos publico-alvo da educacdo especial. Sob o argumento presente nas
trés escolas de que esses estudantes devem receber a nota minima e ndo devem
ser retidos, oculta-se a producédo dos indices de aprovacéo, reprovacao e evasao,
conforme apresentado na entrevista com a equipe de educagdo especial da
Sedu/ES em que um dos membros disse que essa pratica talvez “[...] seja por causa

do Ideb. [...] é fluxo e nota, s6. O que eu vou fazer com esse aluno da educagéo
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especial? Passa ele, da a nota [...]” (MEMBRO 3 da equipe de educacédo especial da
Sedu/ES).

E nesse cenario amplo do ensino médio da rede estadual que a escolariza¢do dos
alunos com autismo se realiza na escola regular, num processo de “inclusdo
excludente”, uma vez que as estratégias inclusivas que vém sendo implementadas
pelas politicas educacionais ndo promovem a democratizacdo e universalizacdo da
educacao, estratégias que Kuenzer (2005) denomina de “empurroterapia”, numa

apropriacao distorcida de estratégias educacionais que tinham como objetivo

[...] minimizar os efeitos da precarizagdo cultural decorrente da precarizagéo
econbmica, com a Unica preocupacdo de melhorar as estatisticas
educacionais: ciclagem, aceleracdo de fluxo, progressdo automatica,
classes de aceleracéo, e assim por diante. E importante destacar que estas
estratégias, se adequadamente implementadas, favorecem a
democratizacdo das oportunidades educacionais (KUENZER, 2005, p. 93).

Nesse processo, em frente as demandas para a formacao dos estudantes no ensino
médio como protagonistas e empreendedores de sua propria vida, aos professores
cabe a tarefa de facilitador da aprendizagem, com ac¢des inovadoras, inclusivas,
flexiveis, que valorizem a experiéncia cotidiana dos estudantes. As politicas
educacionais conclamam os docentes a serem um “novo professor’, ao mesmo
tempo em que o0s responsabilizam como o principal agente das mudancas na
educacdo e, por consequéncia, na sociedade. As formulacbes dessas politicas
visam a conformacdo e consenso a hegemonia burguesa tanto pelos estudantes
quantos pelos professores. Nesse contexto, “[...] pede-se ao professor que seja
produtor de sua propria alienacdo” (EVANGELISTA; TRICHES, 2015, p. 193).

E nessa conjuntura ampla do ensino médio da rede estadual do Espirito Santo que a
escolarizacdo do aluno com autismo se realiza na escola regular, por meio das
politicas de educacdo especial na perspectiva da educacéo inclusiva. Centraremos,
a seguir, as analises de algumas contradicdes quando a educacao especial adentra
0 ensino regular como uma modalidade transversal, entendendo que todas as
tensdes apresentadas no presente capitulo estdo inter-relacionadas de diferentes

maneiras.
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5.3 A EDUCACAO ESPECIAL COMO MODALIDADE TRANSVERSAL NO ENSINO
REGULAR NA ESCOLARIZACAO DO ALUNO COM AUTISMO NO ENSINO MEDIO
NA REDE ESTADUAL DO ESPIRITO SANTO: ALGUMAS CONTRADICOES

Conforme as orientagcdes nacionais, as politicas educacionais para a educacéo
especial no estado do Espirito Santo, desde de 2008, incorporam a perspectiva da
educacéo inclusiva a partir da PNEEPEI. A educacgdo especial se configura como
uma modalidade transversal ao ensino regular, perpassando em todas as etapas e
niveis de ensino da educacao infantil ao ensino superior. Deve integrar as propostas
pedagdgicas das instituicbes de ensino, de modo a explicitar o atendimento
educacional especializado e sua articulagio com o ensino regular (ESPIRITO
SANTO, 2010a, 2011, 2014).

A transversalidade da educacédo especial € apresentada nos documentos nacionais
e estaduais que orientam a educagdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva. A PNEEPEI indica que a educacdo inclusiva objetiva garantir, dentre
outras demandas, “[...] a transversalidade da modalidade de educacdo especial
desde a educacado infantil até a educagédo superior” (BRASIL, 2008b, p.14). A
transversalidade da educacado especial também aparece nos documentos quando a
indica como uma modalidade que perpassa (ou se realiza em) todos 0s niveis,
etapas e modalidades de ensino, como na prépria PNEEPEI, na Resolucéo
CNE/CEB n° 4/2009 e nos documentos que orientam a educacao especial no estado
do Espirito Santo (Resolugdo CEE/ES n° 2.152/2010 e Diretrizes para Educacao
Especial). A Resolucdo CEE/ES n° 3.777/2014 indica a transversalidade como

principio da educacéo especial.

Como essa transversalidade deve ser organizada pelos sistemas de ensino e
unidades escolares? De acordo com os documentos nacionais e, em consequéncia,
os estaduais, pelo atendimento educacional especializado, que tem por objetivo a
eliminacdo das barreiras que dificultam a participagcdo dos alunos publico-alvo da
educacao especial na classe comum do ensino regular, o AEE deve disponibilizar os
servicos que atendam as especificidades dos estudantes por meio da identificacéo,

elaboracdo e organizacdo dos recursos: pedagogicos, materiais, tecnologicos e de
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comunicacdo necessarios para sua participacdo na classe comum (BRASIL, 2008b,
2009; ESPIRITO SANTO, 2010a, 2011).

No estado do Espirito Santo, a transversalidade da educacdo especial deve ser
garantida pelas acdes do atendimento educacional especializado, com a proposi¢ao
de atuar em colaboracdo com o professor da classe comum na elaboragédo de
adequacdes curriculares e estratégias de ensino que promovam a construcdo do
conhecimento, bem como participar do processo avaliativo dos estudantes publico-
alvo da educacéo especial (ESPIRITO SANTO, 2011).

Nesse contexto, 0 presente item analisara a transversalidade da educacao especial
no ensino médio regular na escolarizagcdo dos alunos com autismo a partir de trés
pontos que nos levam a questionar a transversalidade dita nas politicas e como ela
se realiza nas escolas pesquisadas: a centralidade do processo educativo do aluno
com autismo no ensino médio ao AEE; a formacao e atribui¢cdes dos professores e a
transversalidade da educacdo especial no ensino médio; e o trabalho colaborativo

entre professores regentes e do AEE e as condi¢des de trabalho docente.

Conforme apresentado no Capitulo 2 desta tese, nas escolas pesquisadas, no
contexto da aula na classe comum, ndo havia um trabalho educativo diferenciado
voltado para o ensino para os alunos com autismo, de modo que eles pudessem se
apropriar dos contetdos abordados pelas disciplinas. Isso se dava por diferentes
fatores. No caso dos alunos com autismo que participavam das aulas, o trabalho
diferenciado ndo ocorria porque eles realizavam as tarefas escolares e, em casos
especificos, eram feitas as adaptacBes do conteudo trabalhado nas atividades

avaliativas.

Com relacdo aos estudantes com autismo que necessitavam de maiores
adequacdes e intervencdes pontuais, o trabalho diferenciado nédo ocorria porque o
ensino e a apropriagdo dos conteudos curriculares do ensino médio demandavam
uma série de conhecimentos anteriores dos quais esses estudantes ainda nao
tinham se apropriado no percurso de escolarizagdo. Entendemos, conforme indica
Silva (2014), que a falta de conhecimentos basicos do ensino fundamental, por parte
dos alunos com autismo, néo se justifica no autismo, pois resulta de um processo de

escolarizacédo repleto de entraves, dificuldades e desafios. No espaco da escola
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regular, o trabalho educativo com os estudantes com autismo muitas vezes se reduz
as caracteristicas de seu comportamento, restringindo a acdo pedagdgica, as
especificidades na linguagem e os modos de interacéo social. O modo como tem se
realizado a educacao inclusiva, nas condi¢cdes objetivas e subjetivas de organizacao
da escola regular para o trabalho educativo com os alunos com autismo, pouco tem
favorecido a esses estudantes um processo de escolarizacdo que amplie seu

desenvolvimento e a apropriacdo dos contetdos escolares.

N&o havia uma sistematizacao para o trabalho colaborativo entre as professoras do
AEE e os professores das disciplinas do ensino regular. O processo de ensino e
avaliacdo para os alunos com autismo, do planejamento a producéo e realizacédo de
atividades, ficava centrado nas professoras do atendimento educacional

especializado.

Na minha disciplina, por exemplo, a gente leu uma obra literaria que foi: “O
pequeno principe”. E junto com eles [Carlos e Daniel] é a intérprete de
Libras que auxilia [em sala de aula]. Eles leram a obra adaptada, uma
versdo ilustrada, entdo elas (professora do AEE e intérprete de Libras)
fizeram um trabalho paralelo com eles para participarem na sala, do debate
gue a gente fez com os temas que estdo no livro, avaliacdo depois [...].
Entdo tem um trabalho sendo feito paralelamente, mas ndo sou eu
especificamente (PROFESSORA de Lingua Portuguesa do ensino médio
regular/E1)

O relato da professora de Lingua Portuguesa da Escola 1 exemplifica como o
trabalho com os conteudos fica centrado no AEE, quando ela diz “Tem um trabalho
sendo feito paralelamente, mas ndo sou eu especificamente”. O professor de

Matematica da Escola 3 diz:

A gente tem uma professora que cuida dos meninos especiais na sala deles
[...]. Uma vez ou outra a gente conversa alguma coisinha, mas é bem raro.
[...] a professora que cuida deles la e ela da umas atividades, mas as vezes
a gente nem tem acesso a essas atividades.

O trabalho colaborativo na sistematizagéo do processo de ensino ndo acontecia nas
escolas pesquisadas, o que seria um elemento importante na configuracdo da
transversalidade da educacdo especial. Embora as propostas pedagogicas das
escolas atendam as orienta¢cdes nacionais e estaduais, institucionalizando a oferta
do atendimento educacional especializado, prevendo na sua organizagédo a sala de
recursos, o cronograma e o plano individualizado de atendimento educacional

especializado, ndo ha autonomia por parte das escolas em relacdo a essa
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organizacdo, principalmente no que diz respeito a contratacdo do professor do AEE
— carga horéria e numero de professores — de modo a favorecer o planejamento em
conjunto e o trabalho colaborativo na classe comum com os professores da sala

regular.

Na rede estadual do Espirito Santo, o atendimento educacional especializado tem
por objetivo:
[...] prover condicdes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino
regular aos alunos, orientando os sistemas de ensino para garantir a
transversalidade das acfes da educacdo especial no ensino regular e o
desenvolvimento de recursos didaticos e pedagc’)gicgs que eliminem as
barreiras no processo de ensino e aprendizagem (ESPIRITO SANTO, 2011,
p. 16).
Evidenciamos que, tal como nas orientagdes nacionais, o atendimento educacional
especializado parece um “ente” que € autbnomo na provisdo das condigdes de
acessibilidade, materiais didaticos e pedagogicos, descontextualizado das condi¢des
objetivas como: os recursos destinados a educacéo; a estrutura fisica e 0s recursos
humanos e materiais das escolas; a formacdo e valorizagdo dos professores
especializados ou da classe comum; a situacdo concreta de vida dos estudantes,
entre outras. O atendimento educacional especializado, como uma rede de servigos,
recai sobre o professor especializado, que deve atuar em colaboragcdo com 0 ensino
regular, para que a educacdo especial se configure como uma modalidade

transversal no ensino regular.

A transversalidade da educacdo especial fica como responsabilidade, quase
exclusiva, dos professores do AEE, num momento em que as politicas educacionais
conclamam os professores a assumir o perfil de “novo” professor para a sociedade

do conhecimento,

[...] isto é, multifuncional, polivalente, responsavel, flexivel, afeito as
tecnologias, inclusivo, tolerante, aprendendo ao longo da vida e, acima de
tudo, sem critica as determinacgdes de sua prépria condicdo de professor.
[...] alargamento do campo de atuacéo pela multiplicacédo de suas funcdes e
pela ampliacdo das competéncias que dele se espera. (TRICHES, 2010, p.
151, apud EVANGELISTA; TRICHES, 2015, p.190)

Ha um alargamento nas funcdes e atribuicbes do professor ao mesmo tempo em
que o seu processo de formacao € esvaziado do conhecimento tedrico, assumindo

viés pragmatico, ou seja, no saber fazer, que lhe possibilite atuar nas mais
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diversificadas tarefas e situagcbes, de modo flexivel (MICHELS, 2010). Isso ocorre
em relacdo aos professores de modo geral e explicitamente nos documentos que
orientam a educacdo especial no que se refere ao professor especializado. Os
documentos em relacdo as atribuicdes do professor do AEE se preocupam com a
gestao, articulagcdo, os materiais e recursos para esse atendimento, mas ndo ha, nos
documentos, “[...] uma preocupacdo explicita em relacdo ao papel do professor
referente a lida com o conhecimento. Esta parece ser uma fung¢do secundarizada, ou
‘antiga’, dentre as tarefas docentes” (MICHELS, 2010, p. 83).

A PNEEPEI indica que o professor, para atuar na educagéo especial,

[...] deve ter como base da sua formacdo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para 0 exercicio da docéncia e conhecimentos
especificos da area. Essa formacdo possibilita a sua atuagdo no
atendimento educacional especializado e deve aprofundar o carater
interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino regular,
nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos ndcleos de acessibilidade das instituicdes de educacéo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a
oferta dos servicos e recursos de educacao especial.

Esta formacdo deve contemplar conhecimentos de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em
parceria com outras areas, visando a acessibilidade arquitetdnica, os
atendimentos de salde, a promocdo de agfes de assisténcia social,
trabalho e justica (BRASIL, 2008b, p.17-18).

Em meio as inUmeras atribuicdes destinadas ao professor que atua na educacédo
especial, os documentos e orientagcdes nacionais e estaduais mencionam pouco o
professor regente nessa configuracdo transversal da educacédo especial no ensino
regular. Embora a formacgdo inicial do docente da educacdo especial e de sala
regular possa seguir orientacdes diferenciadas, dependendo do curso de licenciatura
cursado, as exigéncias para atuar como professor especialista, na rede estadual do
Espirito Santo, de certa forma, coloca a todos no mesmo patamar, quando define,
entre os requisitos para a atuacdo no atendimento educacional especializado, que o
professor precisa ter formacéo especifica na area de educacao especial. De acordo
com a Resolugdo CEE/ES n° 2.152/2010, o professor deve ter:

[...] uma formacéo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formagdo especifica em educagdo especial obtida em curso com a carga
horaria minima de 120 (cento e vinte) horas, por area especifica (deficiéncia
visual, auditiva, mental ou altas habilidades/superdotados), ministrado por
Secretarias de Educacdo Estadual/Municipal ou instituicbes de ensino
(ESPIRITO SANTO, 2010a).
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Os cursos de formacdo continuada em éareas especificas da educagédo especial,
como define a Resolugdo, séo realizados em diferentes instituicbes em nivel de
aperfeicoamento ou especializacdo. As politicas de educacdo especial, na
perspectiva da educacéao inclusiva, no que diz respeito a formacdo de professores
especializados, tém se realizado na primazia da formacao continuada na construgao
do “professor multifuncional” (VAZ; GARCIA, 2016).

A Sedu/ES oferta alguns cursos especificos nas areas de deficiéncia visual, auditiva
e altas habilidades/superdotacdo nos centros de apoio pedagogico. Os centros sdo
instituicbes que compdem a rede estadual de ensino e resultam de uma parceria
entre a Sedu/ES e o MEC. S&o trés Centros de Capacitacdo de Profissionais e de
Atendimento as Pessoas com Surdez (CAS), localizados nos municipios de
Cachoeiro de Itapemirim, Vila Velha e Vitoria, um Centro de Apoio para Atendimento
as Pessoas com Deficiéncia Visual (CAP) e um Ndcleo de Atividades de Altas
Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S), ambos no municipio de Vitéria. Esses centros
sdo um “[...] espago que visa a dar suporte e apoio pedagdgico aos professores das
classes comuns e das salas de recursos, bem como apoiar as familias e os alunos”
(ESPIRITO SANTO, 2011, p. 17) na producdo e distribuicio de materiais
pedagogicos e recursos educacionais que atendam as especificidades dos alunos,

além de promover a formacéo de professores.

Os Centros de Apoio Pedagdgicos oferecem cursos para os professores da rede
estadual de ensino e comunidade em suas respectivas areas de atuacdo, o que nos
revela a lacuna em relacdo a formacao para o trabalho com os alunos com autismo
e deficiéncia intelectual. Pontuamos a deficiéncia intelectual, pois o AEE para os
alunos com autismo esta inserido nessa area de atendimento. Conforme os relatos
dos professores regentes das disciplinas e das professoras do AEE das trés escolas
pesquisadas, ndo ha, por parte da Sedu/ES e nem da SRE, formagé&o ou orientagdes

voltadas para o trabalho educativo com alunos com autismo no ensino medio.

De acordo com a entrevista com equipe de educacao especial da Sedu/ES, a maior
demanda das escolas da rede estadual é a formacgéo dos professores do ensino
regular para o trabalho com os alunos publico-alvo da educacéo especial na classe

comum. Sobre os alunos com autismo no ensino médio, a técnica da educacéo
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especial da SRE Carapina diz: “[...] 0 que eles mais me apresentam € a ansiedade

de néo saber o que fazer, como fazer, como vamos fazer?”.

As duas pedagogas entrevistadas dizem que nao ha, por parte da Sedu/ES ou da
SRE Carapina, formacdes para os professores da classe comum. O que acontece
em casos especificos sdo conversas pontuais de acordo com as demandas da
escola. As pedagogas dizem que recebem orientacdes gerais no inicio do ano letivo,

mas que é necessaria uma formacao de professores de fato,

[...] dar um curso mesmo para o professor, para o pedagogo. Curso mesmo,
ndo é preparar um documento, como eles ja fizeram nos outros anos, € a
gente, enquanto pedagogo, recebe documento uma semana antes para
poder passar para o professor sobre inclusdo. Sdo pessoas especializadas
que tenham realmente um conhecimento para poder dar esse suporte.
(PEDAGOGA E1).

A formacgéo dos professores do ensino comum no espacgo da escola regular fica sob
a responsabilidade do professor do AEE, dentre as inUumeras atribuicdes dadas tanto
pelos documentos nacionais quanto estadual. No entanto, o relato a seguir mostra

como se realiza essa formacdo em uma das escolas pesquisadas:

Formacdo ndo tem, o que acontece na escola ndo é formacéo. [...] a
superintendéncia manda algumas orientacdes sobre a educacao especial
gue temos que trabalhar na JPP [Jornada de Planejamento Pedagdégico].
Aqui, na escola, na JPP, a gente da um tempo para a professora da
educacdo especial falar um pouco sobre como esta trabalhando com cada
aluno especial e como o professor em sala pode ajudar esse aluno
(PEDAGOGA Matutino E3).

No entanto, a equipe de educacdo especial da Sedu/ES esclarece que, para
organizar formacdes fora dos centros, é necessaria uma parceria com a geréncia de

formacdo da Sedu/ES, conforme mostra o relato a seguir:

[...] a gente quer propor uma formagdo para os professores do ensino
regular, porque a gente vé que eles ficam angustiados porque recebem o
menino e ndo sabem e a gente ndo consegue avancar nisso. Nos
conseguimos avangar na formacdo na area da surdez e deficiéncia visual
[...] como eles sédo vinculados mais diretamente a nés, nés conseguimos dar
muitas formagOes através dos centros. Agora a area do intelectual e TGD
[Transtornos Globais do Desenvolvimento], que, no caso, a gente depende
da geréncia de formacdo, o didlogo ndo tem avancado. (MEMBRO 2 da
equipe de educacao especial da Sedu/ES).

Ainda em relagdo a formacao para o trabalho educativo com alunos com autismo no
ensino médio na escola regular, a técnica da educacdo especial da SRE Carapina

indica tanto a demanda para os professores regentes quanto para os do AEE, pois
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ndo h&d um atendimento especifico para os transtornos globais do desenvolvimento

que sdo agrupados na area de deficiéncia intelectual.

[...] o que nds temos hoje na educagdo especial que atende ao autista sao
os professores da sala regular, com o professor do AEE, na area da
deficiéncia intelectual, e o cuidador quando é necessario. [...] ndo vejo nada
de especializado direcionado para o autista. O que eu vejo sdo 0s materiais
gue vém pra sala de recursos: sd0 0s jogos, sdo... toda demanda que
trabalha com o aluno com deficiéncia intelectual [...] o nosso atendimento
ndo é direcionado totalmente pro autismo, é pra deficiéncia intelectual
mesmo (TECNICA da educac&o especial da SRE Carapina).

As politicas que orientam a educacdo especial na perspectiva da educacdo
inclusiva, na rede estadual do Espirito Santo, assumem as caracteristicas das
politicas educacionais do pais que, ao incorporarem o respeito a diversidade, a
igualdade de oportunidades, a educacdo como meio para o0 desenvolvimento
econdbmico e alivio da pobreza, o protagonismo dos estudantes e professores, a
formacéo para o trabalho, entre outros, conclamam as escolas e seus professores a
aderirem as pedagogias inovadoras, de modo a modernizar o processo de ensino.
No entanto, esses discursos se atrelam a hegemonia burguesa, pois esvaziam a
escola de sua funcdo social de transmitir os conhecimentos produzidos e
acumulados pela humanidade, limitando a formagcdo humana a logica do capital,
num processo de conformacdo e adesdo a essa logica. Concordamos com
Evangelista e Triches (2015, p. 180) que assim se posicionaram: “[...] esta em
disputa a capacidade de pensar, de refletir, de discernir do professor — e, por
consequéncia, a de seus alunos, filhos de trabalhadores e trabalhadores que

frequentam a escola publica”.

A educacao especial, como modalidade transversal ao ensino regular, vai se
configurando na rede estadual do Espirito Santo sem concurso publico para os
docentes que trabalham na éarea da educacdo especial. Os professores
especializados para o AEE sdo contratados anualmente e em sua maioria nao
conseguem permanecer na mesma escola de um ano para o outro, o que faz com
gue, a cada ano, esses professores e 0s professores do ensino regular tenham que
construir uma relagédo colaborativa no trabalho educativo realizado com os alunos

publico-alvo da educacéo especial, em nosso caso, o estudante com autismo.

A carga horéaria semanal do professor do AEE e o modo como ela é organizada, bem

como o numero de estudantes sob o atendimento desse professor ndo favorecem a
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articulagao entre o AEE e o ensino regular. Vejamos o caso das Escolas 1 e 3, onde
as professoras foram contratadas com a carga horaria de 25 horas semanais. Na
Escola 1, a professora do AEE realizava o trabalho com 9 alunos, cinco alunos com
autismo. Na Escola 3, a professora do AEE atuava com 18 estudantes, dez com
autismo. Elas estavam presentes dois dias da semana em tempo integral e em um
terceiro dia por meio periodo. Os dias da semana e horarios eram fixos por conta do
atendimento no contraturno, que tem dia da semana e horario para cada estudante
que frequenta o AEE. Num mesmo turno, as professoras do AEE atuam em
colaboracdo com o ensino regular e fazem o atendimento do contraturno. Nos outros
dias e horérios em que as professoras do AEE néo estdo na escola, fica uma lacuna
e, muitas vezes, ndo ha o encontro com alguns professores que ministram

disciplinas do ensino regular nesses dias.

Na Escola 2, a professora do AEE tinha a carga horaria semanal de 40h para o
trabalho com 14 alunos, sendo dois com autismo. Constatamos, nos relatos dos
professores regentes da Escola 2, que havia um pouco de articulagéo entre o AEE e
0 ensino regular, em relacdo as adaptacfes de atividade, pelo fato de a professora
do AEE estar todos os dias na escola. No entanto, ndo havia como sistematizar o
trabalho para todos os estudantes com todos os docentes das disciplinas. Nesse
contexto, as condicbes de atuacdo das professoras conflitam com as inimeras
atribuicbes demandadas ao trabalho no AEE pelos documentos que orientam a

educacao especial.

As professoras do AEE destacam, em seus relatos, que ndo possuem formacéao
para ministrar os contetdos das disciplinas do ensino médio para os alunos com
autismo, e os professores das disciplinas alegavam nao saber trabalhar com as
especificidades desses alunos, principalmente em relagdo aos que se encontravam
num processo de apropriacdo de conhecimentos que nao lhes possibilitavam a
instrumentalizacdo necessaria para 0 acesso aos conteudos das disciplinas do

ensino médio.

Nas trés escolas, nas condi¢cbes descritas, o trabalho colaborativo se reduzia a
conversas rapidas, pontuais e em momentos informais entre as professoras do AEE
e os professores das disciplinas do ensino regular. Cada série do ensino médio

regular na rede estadual do Espirito Santo tem 12 disciplinas, o que demanda outra
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forma de organizagdo no ensino médio, no que diz respeito a carga horaria e ao

namero de professores para o AEE, para que o trabalho colaborativo ocorra de fato.

Os professores regentes, em seus relatos, afirmam que ndo possuem formacao para
realizar um trabalho especifico com os estudantes com autismo em sala de aula. Os
professores reiteram que — sozinhos em sala de aula, com as turmas cheias (média
de 35 a 45 alunos), com outros estudantes com deficiéncia numa mesma turma; as
demandas do curriculo do ensino médio, os tempos de aula de 55 minutos — néo

conseguem intervir com esses estudantes.

O modo como se realiza a escolarizacdo dos alunos com autismo no ensino médio,
nas trés escolas, possibilita-nos compreender que educacdo especial tem se
configurado na escola regular em meio a exigéncias para os docentes semelhantes
as da formacdo dos estudantes, ou seja, o trabalhador flexivel, inovador, que saiba
utilizar das tecnologias, polivalente, que deve estar sempre se “reciclando”. O

“aprender a aprender” também perpassa a formacao docente.

[...] se torna fundamental aprender a aprender estratégias continuas de
adaptabilidade as depauperadas condi¢cdes de vida e trabalho promovidas
pela sociedade capitalista neoliberal, isto €, aprender formas pelas quais o
existente obscurega cada vez mais a consciéncia (MARTINS, 2011, p. 27).

Os relatos das professoras do AEE e as propostas pedagdgicas das escolas indicam
o pedagogo como o profissional que pode se constituir, no espaco escolar, como o
articulador as ac6es do AEE com a sala regular, organizando e sistematizando os
momentos de planejamento e reduzindo os encontros pontuais e atropelos no
espaco escolar. Nao desconsideramos a centralidade desse profissional para essa
articulacdo, contudo, na realidade concreta das trés escolas pesquisadas
observamos situacdes, como a sobrecarga de atividades desses profissionais,
acompanhando de 13 a 19 turmas do ensino médio por turno, passando por troca ao
longo da pesquisa (foram 3 no turno matutino na Escola 3), até sua auséncia devido
a uma licenca médica sem a contratacdo de outro profissional (na Escola 2 o turno
vespertino estava sem pedagogo). Isso faz com que essa articulagdo recaia
exclusivamente sobre o professor do AEE, como parte de suas atribuicdes técnica e
gestora da inclusdo escolar, ou seja, em sua multifuncionalidade no espaco da
escola regular (VAZ; GARCIA, 2016). Concordamos com Vaz e Garcia (2013, p. 6)
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qgue afirmam que a multifuncionalidade atribuida ao professor do AEE retira dele “[...]

a perspectiva de trabalhar com o processo de ensino-aprendizagem em sua fungao”.

Os professores de sala regular mostram em seus relatos que, sozinhos na classe
comum, com salas de aula com um numero elevado de estudantes, com a demanda
do curriculo do ensino médio, e a responsabilidade de preparar para o Enem, entre
outras, eles ndo conseguem realizar um trabalho especifico com os alunos com
autismo. O trabalho colaborativo torna-se fundamental para que a educacao especial
aconteca de modo transversal no ensino regular, no entanto é preciso pensar novas
formas de atuacdo do professor especializado em conjunto com o professor do
ensino regular, o que demandaria a contratacdo de um maior nimero professores
especializados para abrir possibilidades de novas formas de organizacao do trabalho
educativo com os alunos com autismo no ensino meédio, que favorecam a
aprendizagem dos conteudos escolares por esses estudantes, de modo eles que se
apropriem dos elementos culturais essenciais em seu processo de formacado, que

possibilitando a atuacdo no meio natural e social de modo consciente.

O acompanhamento da educacdo especial nas escolas de ensino médio, por parte
da Sedu/ES e da SRE Carapina, fica restrito as questdes burocraticas, como a
solicitacdo de contratacdo de professores e cuidadores e respostas a processos do
Ministério Publico. Em nimero reduzido, os técnicos ndo conseguem realizar visitas
as escolas, conforme o relato do Membro 3 da equipe de educacdo especial da
Sedu/ES: “A gente tem pouca oportunidade de tocar na dimensao pedagoégica da
educacdo especial [...] A gente fica numa dimensdo mais burocratica, numa

dimens&o muito mais de suporte e de apagar os “incéndios”.

Nesse contexto, ndo h& uma organizacdo em nivel de sistema para a educacdo
especial acontecer de modo articulado, na relagcdo entre a Sedu/ES ou SRE
Carapina e as escolas com seus professores, o que reduz o trabalho da equipe de
educacdo especial da Sedu/ES e da técnica da SRE Carapina, no
acompanhamento, organizacdo e apoio ao trabalho da educacgédo especial nas
escolas, a orientagdes e trocas de informacdes. Nao havia, em 2016, recursos
humanos e de transporte para que a equipe da educacdo especial da Sedu/ES
atendesse as demandas das escolas de visitas e formagéo de professores. Eram

cinco profissionais para atender todas as escolas estaduais de ensino regular e as
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instituicdes especializadas. Na SRE Carapina, em 2016, havia uma técnica para
atender a 66 escolas que tinham alunos publico-alvo da educacdo especial

matriculados no ensino regular.

Entendemos que é fundamental “[...] discutir a condicdo de modalidade transversal
gue a educagao especial assume nessa perspectiva, o que complexifica sua forma
de ser na educacédo basica” (GARCIA, 2013, p.109), para que possamos, nas
contradicdes, abrir brechas para que o trabalho educativo na escola promova o
desenvolvimento humano por meio da elevacao dos niveis de consciéncia de todos

0s estudantes, o que inclui os alunos com autismo no ensino médio.

Nossas analises abordaram algumas contradicbes quando a educacdo especial
adentra o ensino regular como uma modalidade transversal, como: 0 modo como se
configura a oferta e a organizacdo dessa modalidade na rede publica estadual do
Espirito Santo; as finalidades do ensino médio atreladas ao mercado e a ldgica
gerencial que perpassa a organizacao das escolas, do curriculo, das avaliagdes que
promovem uma inclusdo excludente dos alunos com autismo no ensino médio; e a
transversalidade da educacao especial no ensino regular a partir da centralidade do
trabalho educativo com os alunos com autismo no professor do AEE, o que nos
remeteu a analise da formacédo e atribuicdes docentes, bem com das condicbes de
trabalho do professor e dos demais profissionais envolvidos para a articulagédo entre

a educacéo especial e 0 ensino regular.

Concordamos com Meletti e Ribeiro (2014) que afirmam que as politicas
educacionais brasileiras rednem os discursos da universalizacdo do ensino e da
educacao inclusiva presente nos documentos internacionais e ampliam o acesso dos
alunos publico-alvo da educagao especial ao ensino comum, mas “[...] € necessario
focar outros aspectos referentes a educagdo desta populagdo para que se possa
analisar a efetividade da implementacdo das politicas inclusivas no Brasil”
(MELETTI; RIBEIRO, 2014, p.178).

Assim, em face aos projetos de universalizacdo da educacao basica, da educacéo
para todos e do sistema educacional inclusivo, que se desenrolam em um

movimento internacional globalizado de manutencdo da base e dos valores da
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sociedade capitalista, a discussdo nas politicas e nos documentos educacionais

ocorre,

[...] mediante um silenciamento das relagdes sociais que presidem o tempo
presente. Aquilo que, de inicio parece ser a redencédo de grupos excluidos
historicamente do acesso ao conhecimento, a instru¢éo e a cultura humana,
nas relacdes sociais vigentes acaba por concretizar-se em formacédo de
massas para o trabalho simples (MICHELS; GARCIA, 2014, p.163).

O acesso do aluno com autismo ao ensino médio gera demandas que nos levam a
problematizar o modo como se organiza essa etapa da educacgdo bésica para a
formacao de todos os estudantes. Compreendemos que, mesmo diante dos avangos
normativos, ainda estamos distantes da oferta de condicfes educativas voltadas
para o aprendizado intelectual para a maioria dos estudantes, pois 0 acesso ao
ensino médio publico e obrigatério “[...] é de forma precaria, tanto na sua base
material quanto pedagogica” (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2011, p. 620).
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6 CONSIDERACOES FINAIS

[...] ndo se pode separar a filosofia da politica; ao contrario,
pode-se demonstrar que a escolha e a critica de uma
concepcdo de mundo sdo, também elas, fatos politicos
(GRAMSCI, 1991, p. 15).

Escrever essas consideragbes é fechar este trabalho dentro de um prazo
determinado e para o fim a que se destina. Estamos cientes de suas limitacoes,
principalmente no que diz respeito ao fato de esta tese marcar as apropriacbes
iniciais da pesquisadora sobre o materialismo historico-dialético como um referencial
tedrico-metodoldgico que extrapola o ambito da producédo académica e implica que
esse referencial seja assumido como uma forma de se colocar diante do mundo, ou

seja, como praxis, uma vez que:

[...] as contradi¢cdes fundamentais em que a sociedade capitalista se debate
chegaram a tal agravamento que os homens apenas podem resolvé-las e
assegurar, assim, um porvir verdadeiramente humano atuando em um
sentido criador, isto é, revolucionario. Hoje, mais do que nunca, os homens
precisam esclarecer teoricamente sua pratica social e regular
conscientemente suas agdes como sujeitos da historia. E, para que essas
acOes se revistam de um carater criador, necessitam também — hoje mais
do que nunca — de uma elevada consciéncia das possibilidades objetivas e
subjetivas do homem como ser pratico, ou seja, uma verdadeira consciéncia
da praxis (SANCHEZ VASQUEZ, 2011, p. 60).
Na producdo desta tese, movimentar o pensamento para a apreensao da realidade
no conhecimento e interpretacdo do fendmeno da escolarizacdo do aluno com
autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo, em suas multiplas
determinacdes, demandou da pesquisadora o difici, e nem sempre possivel,
movimento do pensamento dialético, pois requer “[...] o conhecimento do objeto — de
sua estrutura e dindmica — tal como ele € em si mesmo, na sua existéncia real e
efetiva, independentemente dos desejos, das aspiracbes e das representacdes do

pesquisador’ (PAULO NETTO, 2011, p. 20, grifos do autor).

O referencial tedrico-metodologico do materialismo histérico-dialético é o
fundamento da abordagem historico-cultural e da pedagogia histérico-critica, que
tomamos como base em nossas analises para apreender e interpretar o fenémeno

como uma totalidade que compde a totalidade maior, que é a sociedade capitalista.
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A abordagem historico-cultural e a pedagogia histérico-critica nos possibilitaram a
compreensao de que a existéncia e o desenvolvimento humano ndo sao dados, e
nem podem ser explicados, somente pelas condicBes bioldgicas, mas na inter-
relacdo com o desenvolvimento socio-historico do homem, que se realiza por meio
dos modos de participagao na vida social e da apropriagédo dos elementos culturais
(instrumentos e signos) produzidos pelo proprio homem ao longo da histéria da
humanidade e que promovem a complexificacdo do psiquismo humano. Indicam o
papel revolucionario da escolarizacdo no desenvolvimento desse psiquismo por ser
uma atividade intencional e sistematizada de transmissdo dos conhecimentos, do
patrimonio cultural da humanidade produzido, acumulado e sintetizado ao longo da
histéria por meio da filosofia, ciéncia e arte, elementos essenciais para que o0 homem
se humanize em suas maximas possibilidades, promovendo a elevacdao dos niveis
de consciéncia para a atuacao e intervengdo no meio natural e social (SAVIANI,
2008).

Desse modo, é fundamental que o desenvolvimento humano, processo de
humanizacdo do homem, seja compreendido a partir dos modos de relacdo social,
ou seja, dos modos em que a participacdo e a (re)producéo social se realizam na
sociedade contemporanea, marcada pela légica do capital e pela intensa producéo

de processos de alienacdo nos limites impostos pelo capital.

Nesse sentido, analisar como a escolarizagdo do aluno com autismo no ensino
meédio na rede estadual do Espirito Santo tem se realizado, diante da implementacao
das politicas de educacédo especial, demandou ir além de uma analise linear que
verifica se as politicas de educacédo especial, na perspectiva da educacao inclusiva,
estdo sendo implementadas ou ndo na pratica pedagogica dos professores. Foi
preciso apreender que tanto a elaboragdo quanto a implementacdo das politicas de
educagcdo especial ocorrem em inter-relagdo com as politicas educacionais de
educacao para todos, implementadas a partir da década de 1990, na conjuntura de
reforma do Estado, em conjunto com o processo de internacionalizagcdo da
economia e dos mercados; contexto em que o Brasil assume acordos com 0s

organismos internacionais que regulam as politicas sociais, sob o viés econdmico.

No contexto das politicas educacionais de educacgéo para todos e suas relacbes com

a sociedade capitalista, buscamos compreender o movimento de educagédo para
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todos no processo de universalizacdo do ensino médio na interseccdo com a
educacdo especial, de modo a apreender as multiplas determinacbes dessas
politicas, que se colocam como universalizadoras e inclusivas na ldgica da

sociedade capitalista.

A escolarizagdo do aluno com autismo no ensino médio ocorre em meio a dualidade
estrutural desse nivel de ensino, entre uma educacao geral humanistica, que ensine
a pensar — ofertada para a classe dominante — e uma educacgao pragmatica, que
ensine a fazer — ofertada para a classe trabalhadora, dominada. As reformas
curriculares para o ensino médio, a partir de 1990 (BRASIL,1998, 2012),
apresentam-se como forma de superar essa dualidade, ao visar a formacao integral
do estudante. Entretanto, alinhavam-se aos interesses dos grandes conglomerados
econdmicos e da demanda do mercado. Indicam a formacao para a cidadania e a
pratica social, educacdo para o mundo do trabalho, educacdo para democracia,
protagonismo juvenil, respeito a diversidade, solidariedade humana e o aprendizado
ao longo da vida e estabelecem que a pratica educativa precisa se pautar em
pedagogias inovadoras que coloquem o aluno como centro do processo educativo, a
fim de que ele desenvolva as competéncias cognitivas e sociais basicas que lhe
possibilitem responder as demandas de uma sociedade dindmica em constante
transformacao, com criatividade, autonomia, pro-atividade e disposi¢cdo permanente
para aprender. Essas proposi¢cdes visualizam estudantes e professores como
agentes da mudanca social. Colocam-se como um alinhamento do curriculo do
ensino médio a demanda dos jovens estudantes por uma escola mais atrativa e
conclamam aos professores que assumam praticas pedagogicas inovadoras que

agucem a curiosidade do estudante e tornem o0 processo de ensino prazeroso.

Nessa perspectiva, as propostas curriculares, tanto em nivel nacional, quanto no
estado do Espirito Santo, a partir das pedagogias do “aprender a aprender”, colocam
o professor como facilitador do processo educativo, guiado pelos interesses e
protagonismo dos estudantes. A acdo educativa tem por objetivo a aquisicdo de
habilidades e competéncias, tornando prescindivel a transmisséo dos conteudos, ou
seja, dos elementos culturais essenciais que possibilitem a formagcdo humana para
além dos limites do capital. Romper com os limites do capital na educacao implica

uma organizacao escolar que desenvolva tanto a capacidade intelectual quanto a
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profissional dos jovens, promovendo a socializacdo do saber, de modo a favorecer
sua participacdo na vida social e no mundo do trabalho com consciéncia histérica e
politica (GRAMSCI, 1995).

Todavia, a formacdo no ensino médio, para os alunos oriundos da classe
trabalhadora, cada vez mais se volta para o mercado, o0 consumo e a
empregabilidade e se torna mais flexivel as condi¢cdes alienantes na producao
capitalista. As implicacdes desse processo, na formacdo do estudante com autismo
no ensino médio, diz respeito tanto as limitagbes impostas aos estudantes que
frequentam essa etapa da educacado basica na escola publica, quanto as limitacdes
sociais e culturais colocadas por sua condicao de “ter autismo”, que promove o
descrédito em suas possibilidades de desenvolvimento escolar e participacéo futura
na vida social produtiva, devido as especificidades na linguagem e interagdo social.
Desconsidera-se, no processo de escolarizagdo, que as condicdes de
desenvolvimento psiquico desses estudantes estdo relacionadas com as condi¢cfes
objetivas e materiais em que toda a vida, o que inclui a escolar, desses sujeitos se
realiza. Esse descrédito origina-se, em parte, das condicbes e expectativas de
relacbes sociais mais amplas de insercdo no mercado de trabalho a que séao
submetidos 0s jovens estudantes do ensino médio publico, no contexto da
escolarizagdo como ‘“igualdade de oportunidades” e de formacédo do trabalhador
flexivel, na qual se destaca a meritocracia e o esfor¢o individual como meios de
ascensado social que intensificam o0s processos de alienacdo na sociedade

capitalista.

No contexto das politicas educacionais brasileiras e dos acordos com as agéncias e
organismos internacionais, destacamos que os Planos Nacionais de Educacao
PNE/2001 e 2014 (UNESCO, 2001, BRASIL 2014) apresentam como metas a
melhoria da qualidade da educacéo. A melhoria na educacgéo publica é considerada,
pelos organismos internacionais e incorporadas as politicas educacionais do Brasil,
como fundamental para o desenvolvimento econdmico sustentavel, a igualdade de
oportunidades, o alivio da pobreza, a inclusdo social. Todavia, esses mesmos
organismos indicam em seus documentos, como na Declaracdo Mundial de
Educacdo para Todos (UNESCO, 1990), que a educacédo deve satisfazer as

necessidades basicas de aprendizagem, de modo a atender a padrées minimos de
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aprendizagem. A universalizacdo e a democratizacdo da educacdo escolar ao
ampliar o acesso a escola publica para a classe trabalhadora, promovem uma
educacdo que visa a conformacdo e adequacdo dessa classe a hegemonia
burguesa, por meio de conteudos e valores persuasivos que, ao serem incorporados
pela classe trabalhadora, a direciona intelectual, politica e moralmente para o
consenso (GRAMSCI, 1995; ROSSLER, 2012).

Como parte das acdes que objetivam a melhoria da qualidade educacional a ser
ofertada pelas escolas publicas, no contexto nacional e internacional, e
especialmente no estado do Espirito Santo, destaca-se, ainda, a institucionalizacao
das avaliacbes em larga escala (Saeb, Enem, Pisa e Paebes), sob o discurso de
alinhar um curriculo-base comum a fim de que as oportunidades educacionais, nas
diferentes regides e unidades de ensino, sejam mais igualitarias. Esse processo se
realiza sob o viés neoliberal que descentraliza o papel da Unido, atribuindo
autonomia relativa aos estados, municipios e unidades escolares, a partir do ideario
da gestdo democratica e participativa que conclama a sociedade civil a colaborar
com a educacdo. No entanto, € necessario que o Estado regule a eficacia, a
produtividade e a eficiéncia dos sistemas de ensino, definindo metas e objetivos

educacionais e controlando os resultados por meio de avaliacbes padronizadas.

Quanto aos resultados, eles geram indices educacionais que sdo tomados como
relevantes no cenario econdmico mundial na andlise do desenvolvimento do pais.
Esses indices promovem um rankeamento na educacao que perpassa 0s sistemas e
unidades de ensino, estudantes e professores, premiando os “bons” resultados.
Todavia, essas avaliagcdes se configuram a partir de uma ciséo entre os resultados e
as condicOes objetivas e materiais em que 0 processo educativo se realiza, uma vez
que a perspectiva gerencial que as perpassa busca a otimizagdo dos recursos
financeiros. Essas avaliagbes inserem as escolas publicas na légica da
produtividade e eficiéncia, promovendo sua privatizacao, no sentido de incorporar a
logica da gestdo empresarial e de compartilhar com a sociedade civil e instituicdes

privadas as responsabilidades do Estado com as melhorias no sistema educacional.

No estado do Espirito Santo, a l6gica gerencial € assumida na gestdo das escolas
da rede estadual, com metas e objetivos a serem alcancados, a fim de garantir a

“‘qualidade” e a “igualdade de oportunidade” escolar, aferindo trimestralmente, por



187

meio do Paebes, a qualidade da educacédo ofertada nas unidades de ensino. Além
disso, utiliza o resultado do Ideb e de indicadores do fluxo escolar (aprovacéao,
reprovacdo e evasao) para estabelecer uma politica de bonificacdo anual aos
trabalhadores da educacéo a partir dos resultados obtidos pela unidade escolar. Isso
promove uma padronizagdo curricular voltada para as avaliagbes e uma politica de
fluxo escolar, que em relagdo aos estudantes com autismo e os demais alunos
publico-alvo da educacéo especial, se configura como progressdo automatica, sem a

sistematizacao e o registro das aprendizagens desses estudantes.

A politica nacional de educacdo especial, na perspectiva da educacao inclusiva,
objetiva a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo de modo a garantir “[...] o acesso
ao ensino regular com participacéo, aprendizagem e continuidade nos niveis mais
elevados de ensino” (BRASIL, 2008b, p. 14). Indica que a escolarizacdo desses
estudantes na escola regular favorece as praticas educativas que tém como foco a
dimensdo pedagodgica em contraposicdo as praticas realizadas nas instituicbes
especializadas ao longo da historia, centradas nos aspectos relacionados com a
deficiéncia (BRASIL, 2008b). Desse modo, a educacdo especial deve fazer parte
das propostas pedagogicas das escolas e deve ser instituida por meio do
atendimento educacional especializado, objetivando realizar o atendimento aos
estudantes publico-alvo da educacédo especial e articular as a¢des inclusivas com o

ensino comum.

Como preconiza a Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), todos os
estudantes, com ou sem deficiéncia, devem estudar juntos nas escolas regulares
gue devem organizar o ensino por meio de uma pedagogia centrada no estudante, a
fim de atender aos interesses, as capacidades e as necessidades de aprendizagem
que sdo proprias desse estudante. No contexto da educacgéo inclusiva, o processo
de ensino secundariza a transmissdo do conteudo escolar, ao incorporar uma

pedagogia, assim como ocorreu no ensino médio, centrada no aluno.

Nas trés escolas pesquisadas, constatamos que as flexibilizacbes e as adequacdes
curriculares para os estudantes com autismo no ensino medio, ao focarem os
interesses e necessidades desses estudantes, eram pautadas na simplificacao,

reducdo e infantilizagdo do conteudo escolar, com atividades que fixavam o0s
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conhecimentos que o0s estudantes ja tinham, restringindo o processo de

aprendizagem.

E importante ressaltar que, ainda que o trabalho educativo deva ser orientado de
modo a atender as especificidades dos estudantes com autisSmo em seus percursos
de aprendizagem, esse trabalho ndo deve se resumir a praticas restritivas e
limitantes do aluno a sua “capacidade” e interesse; implica intencionalidade na acéo
educativa e sistematizacdo do processo de ensino em suas dimensdes teodrica e
metodoldgica, de modo a promover intervencdes e mediacdes que favorecam aos
estudantes com autismo, e demais estudantes, apropriacdes dos elementos culturais
gue promovam 0s avancos no desenvolvimento das fungdes psicolégicas superiores

por meio do ensino fecundo. Concordamos com Della Fonte (2011, p. 33):

Uma proposta afirmativa de ensino ndo significa o retorno a pedagogia
tradicional. A questdo posta € outra; trata-se de defender a funcédo
mediadora que a escola exerce entre o conhecimento espontaneo e as
formas culturais elaboradas, entre a particularidade do individuo e a
universalidade do género humano, entre a existéncia em-si e a para-si.

No contexto da sociedade capitalista, a promoc¢&o da educacéo inclusiva difunde a
ideia de construcdo de uma sociedade inclusiva, que toma a escola como redentora
dos problemas sociais, 0 que se realiza a partir de uma analise linear da realidade
social, num processo de conformacdo a esse modelo de sociedade, sob uma
aparente harmonia e coeséao (GARCIA, s/d). Conforme aponta Garcia (s/d, p. 25), a
perspectiva inclusiva segue um viés “[...] que desloca a atencdo da luta de classes

para a luta por politicas sociais compensatorias”.

A educacao especial, na perspectiva da educacédo inclusiva, na rede estadual do
Espirito Santo, é ofertada e organizada conforme as orientagdes nacionais (BRASIL,
2008b, 2009), que preconizam que a educagéo especial deve compor as propostas
pedagogicas das escolas, que precisam prever a organizacdo do atendimento
educacional especializado, dos recursos materiais e pedagodgicos aos professores
especializados. No entanto, no estado do Espirito Santo, tanto a Resolugdo CEE/ES
n° 2.152/2010 com as Diretrizes para Educacdo Especial (ESPIRITO SANTO, 2011)
nao indicam como sera a participacdo do Poder Publico estadual na provisdo desses

recursos, nas escolas da rede regular de ensino, numa responsabilizacdo das
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unidades de ensino pela oferta da educacdo especial, como se elas tivessem
autonomia financeira para a aquisicdo de materiais e a contratacao de professores.

A educacdo especial, na rede estadual do Espirito Santo, é ofertada nas escolas
regulares sem concurso publico de professores para as areas dessa modalidade de
ensino. Os professores especializados que atuam no atendimento educacional
especializado sdo contratados anualmente e quase nunca conseguem permanecer
de um ano para outro numa mesma escola, o que demanda, tanto para o professor
do AEE quanto para os demais profissionais das escolas, o estabelecimento de
novas relacdes para as possiveis articulagées entre a educacao especial e 0 ensino

regular.

Esse trabalho também enfoca o modo como a educacdo especial tem se
configurado como modalidade transversal a classe comum na escolarizagdo dos
alunos com autismo no ensino médio na rede estadual do Espirito Santo. A
transversalidade da educacdo especial € proferida nas politicas e orientacdes
nacionais e estaduais, de modo que a educacgao especial perpasse todas as etapas
e niveis de ensino, da educacdo infanti ao ensino superior. No entanto,
constatamos, nos documentos nacionais e estaduais, que essa transversalidade se
configura com centralidade no AEE, responsavel por atuar colaborativamente com o
ensino comum, na elaboracdo das adaptacBes curriculares e estratégias de ensino,
com a identificacdo e organizacdo dos recursos (pedagoégicos, matérias,
tecnolégicos e de comunicacdo) que atendam as especificidades dos estudantes
publico-alvo da educacdo especial para possibilitar sua participacdo na classe

comum.

Nos documentos, ao professor do AEE s&o conferidas inumeras atribuicbes, da
docéncia na educacdo especial, passando pela organizacdo dos recursos
pedagogicos e articulagcdo com o ensino regular, até a gestdo da educacéo especial
na escola regular, de modo a estabelecer parcerias intersetoriais (saude, assisténcia
social, transporte etc.). As politicas e orientagbes da educagdo especial, na
perspectiva da educacao inclusiva, atribuem ao professor uma multifuncionalidade
de modo [...] que atenda todas suas atribuicdes de forma ‘qualificada’ e acritica”
(VAZ; GARCIA, 2016, p. 6).
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Desse modo, nas escolas pesquisadas, 0 processo de ensino para os alunos com
autismo ficava sob a responsabilidade das professoras do AEE, que planejavam e
elaboravam as atividades, realizavam as intervencfes e as avaliagbes. Nao havia
uma sistematizacao para a realizacdo do trabalho colaborativo entre os professores
das disciplinas do ensino regular e as professoras do AEE. As rapidas conversas
aconteciam em momentos pontuais nos corredores, no intervalo dos professores,
em momentos informais. A atuacdo conjunta em sala de aula também era em
momentos pontuais. Assim, o0s professores regentes sozinhos ndo conseguiam
trabalhar os conteldos para a turma e realizar intervencdes com o0s alunos com
autismo. Isso ocorria devido a fatores como: carga horéria de 25 horas semanais
para a professoras do AEE atenderem a dois turnos; nimero elevado de alunos para
AEE e trabalho colaborativo; demandas dos professores regentes em relacdo ao
curriculo escolar e processos avaliativos. Essas condi¢des dificultavam (até mesmo
impossibilitavam) a organizacdo dos planejamentos conjuntos e a colaboracdo das
professoras do AEE na sala comum com todos os professores das disciplinas

regulares.

Para o trabalho educativo com os estudantes com autismo no ensino médio, é
fundamental que as formas de colaboracédo entre o AEE e as disciplinas da classe
comum se efetivem, no entanto o que esta previsto pela legislacdo, Lei n°
12.764/2012, é o apoio do cuidador para atender as especificidades desse estudante
em relagdo a comunicacao, cuidados pessoais e higiene, locomocéao e alimentacéo,
retirando as especificidades do trabalho pedagdgico. Concordamos com Garcia
(2016, p. 17) que diz que

[...] @ mudanca relativa a esse aspecto tem relagdo com as politicas de
gestdo escolar presididas pela racionalidade custo/beneficio. Nao é
razoavel a expectativa de termos um professor de educacdo especial em
cada classe escolar na qual frequente no minimo um estudante vinculado a
educacéo especial na atual conjuntura econémica e politica. Nao se trata de
escassez de recursos, mas da forma como esses recursos tém sido
apropriados e distribuidos.

As analises apontaram, também, que ndo havia uma articulacdo da educacéo
especial entre a Sedu/ES ou SRE Carapina e as escolas com seus professores.
Devido ao numero reduzido de profissionais que atuam como gestores da educagéo

especial, a acado desses gestores se realizava mais em relagdo a questdes
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burocraticas do que em referéncia ao trabalho pedagdgico realizado nas escolas da
rede estadual.

A educacdo especial, como modalidade transversal ao ensino regular, tem sido
implementada em meio a sobrecarga de trabalho para os docentes do AEE, de sala
regular e para os demais profissionais. As mudancas que as politicas preconizam
gque devem ocorrer nas escolas para o trabalho com a educacdo especial sao
colocadas sob a responsabilidade dos docentes, que devem assumir praticas
pedagdgicas que considerem a diversidade dos estudantes. No entanto, as politicas
desconsideram as condicbes de trabalho e formacdo, bem como a valorizagao

docente.

Isso nos revela a necessidade de desnaturalizar a jornada de trabalho do professor
reduzida as aulas e ao planejamento, bem como a atuacdo do professor em
diferentes estabelecimentos de ensino, o que demanda fortalecer a luta pela
garantia da jornada de trabalho do professor de 40 horas em um U(nico
estabelecimento, em que 50% do tempo de trabalho seja destinado as aulas e os
outros 50% dedicados aos planejamentos, estudos, pesquisas, atendimento
diferenciado aos alunos, participacdo na elaboracdo e implementacdo de projetos
pedagogicos e cientificos, entre outras atividades que favorecam o trabalho coletivo

na escola.

No trabalho com os alunos com autismo no ensino médio, as professoras do AEE
alegavam ndo ter formacdo para ensinar os conteudos das disciplinas, e os
professores do ensino regular diziam nao ter formagdo para trabalhar as
especificidades desses estudantes na classe comum, o que demandou uma analise
de como se realiza a formagao docente nos cursos de licenciatura e a formacao
especifica na area da educagdo especial. Constatamos que a formacdo de
professores segue a mesma logica de preparar o trabalhador para as demandas de
uma sociedade dindmica em constante transformacdo. Uma formacao aligeirada,
imediatista, que suprime o conhecimento tedérico (pedagdgico, filosofico e politico) na
valorizagdo dos conhecimentos préaticos e construidos na experiéncia de modo a
instrumentalizar o trabalho docente, assumindo pedagogias inovadoras que se
colocam como a solugcédo dos problemas educacionais, a0 mesmo tempo em que

responsabilizam os docentes pelas mudancas na educacgao, o que inclui a educacao
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inclusiva. Esse processo que destituiu o trabalho educativo de sua dimensao
politica, com uma precarizacao e alienacdo do trabalho docente, no qual o professor

deve ser polivalente.

Diferentemente, existem outras formas de trabalho cujo produto se objetiva
num dado material e que ndo se altera pela alienacdo de seu autor ou por
outra, ndo se encontra na dependéncia do desenvolvimento genérico da sua
personalidade. [...] mas a alienacdo do trabalhador professor interfere
decisivamente na qualidade do produto de seu trabalho. O trabalho
educativo pressupde o homem diante de outro homem de quem né&o pode
estar estranho (alienado), fundando-se numa relacdo que é por natureza
interpessoal e mediada pelas apropriacdes e objetivagbes humanas
(MARTINS, 2011, p. 5).

Na presente tese, ao analisarmos como a escolarizacdo do aluno com autismo, no
ensino médio na rede estadual do Espirito Santo, tem se realizado diante da
implementacdo das politicas de educacgéo especial, constatamos que as proposicdes
dessas politicas educacionais, que visam a garantir a igualdade de oportunidades
educacionais, respeitando a diversidade dos estudantes, sdo elaboradas sob as
politicas econémicas neoliberais que, no campo da educacédo, tém por objetivo a
manutengdo da hegemonia burguesa, mantendo o quadro estrutural de
subordinagédo do trabalho ao capital na sociedade capitalista. Os discursos das
politicas educacionais, na proposicdo da educacdo para todos sdo sedutores, no
entanto desarticulam os problemas da desigualdade escolar da totalidade da
sociedade capitalista que, movida pela producdo e consumo de mercadorias,
necessita tanto do excedente de mao de obra quanto de consumidores.

Assim, as politicas educacionais para o0 ensino médio e a educacdo especial
responsabilizam os professores, colocando-os como fundamentais para a resolucao
dos problemas educacionais e as mudancas sociais, retirando o foco daquilo que
“[...] estda no amago da crise educacional contemporanea, ou seja, a fungéo social da
escola” (MARTINS, 2011, p. 24).

Desse modo, concordamos com Saviani (2012, p. 65) que esclarece que a educagao
nao pode ser compreendida “[...] como determinante principal das transformagdes
sociais [é preciso reconhecé-la] como elemento secundario e determinado”, que se
relaciona dialeticamente com a sociedade. “Nesse sentido, ainda que elemento

determinado, ndo deixa de influenciar o elemento determinante. Ainda que
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secundério, nem por isso deixa de ser instrumento importante e por vezes decisivo

no processo de transformacao da sociedade” (SAVIANI, 2012, p. 66).

A producéo desta tese se realiza num cenario politico na realidade brasileira no qual
os interesses do capital sdo intensificados por meio de um golpe politico, midiatico
empresarial, apoiado pelo Judiciario, consumado em agosto de 2016 (MOTTA,;
FRIGOTTO, 2017), que: instituiu um novo regime fiscal para o pais por meio da
Emenda Constitucional n® 95/2016, estabelecendo teto de gastos publicos para os
20 anos seguintes, o que reduzira os investimentos na educacdo publica;
implementou a contrarreforma do ensino médio por meio da Medida Proviséria n°
746, em setembro de 2016, e tornada lei em fevereiro de 2017, Lei n°® 13.415;
realizou a reforma trabalhista por meio da Lei n°® 13.467 em julho de 2017; e avanca
com a proposi¢cdo da Reforma Previdenciaria. Um cenario aparentemente desolador
de retrocessos e perdas de direitos que atentam contra a classe trabalhadora, “[...]
em face as formas cada vez mais violentas, regressivas e destrutivas que assumem
as relagdes sociais capitalistas” (FRIGOTTO, 2006, p. 40).

Nas contradi¢cdes que se estabelecem nesse processo, é que se abrem as brechas
para que a classe trabalhadora crie espacos coletivos de resisténcia, a fim de
transformar radicalmente a sociedade, ou seja, superar o modelo social pautado na
alienacdo e exploragdo humana. No contexto educacional, em relacdo aos
professores e estudantes, essa resisténcia se constituira por meio da politizacdo do
debate educacional, tendo em vista romper com o fetichismo da individualidade
produzido pela sociedade capitalista, na qual o individuo é responsavel pela
superacédo das condicdes adversas de sua existéncia. No entanto é fundamental o
desenvolvimento de projetos de trabalhos pedagdgicos progressistas e necessarios
para a transformacdo radical da sociedade. Nesse sentido é essencial o
compromisso politico e ético do professor para um trabalho educativo que visa a

formacdo humana, mesmo sob as condi¢cdes adversas, pois

Se toda e qualquer ac&o nossa dependesse deterministicamente de fatores
alheios a nossa vontade livre, entdo ndo seria o caso de nos sentirmos
responsaveis por elas; mas, ocorre que, apesar de toda gama de
condicionamentos que nos cercam e nos determinam, ha margens para a
intervencdo de uma avaliacdo de nossa parte e para uma determinada
tomada de posicdo e de decisdo (SEVERINO, 2011, p. 126).
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Diante do cenario atual, cabe-nos um posicionamento politico e ético, na luta pela
escola publica, laica e de qualidade para todos. “Todo este processo deve ser visto
como um campo de forcas ndo deterministicos, sujeito a varias possibilidades de
saida e resisténcia” (FREITAS, 2010, p. 91).

Isso demanda que outros estudos se voltem para: a escolarizacdo do aluno com
autismo na educacdo basica, tendo em vista a apropriacdo dos conhecimentos
essenciais desse nivel de ensino; as politicas de educacdo especial e a
contrarreforma do ensino médio; a formacdo docente; as condicbes de trabalho

docente; os investimentos e o desmonte da educacao publica, entre outros.
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APENDICE A — Quadro 1: Politicas, regulamentacées e orienta¢des educacionais

utilizados no estudo

Quadro 1 - Politicas, regulamentagdes e orienta¢des educacionais utilizados no estudo

Internacionais

Nacionais gerais

Nacionais ensino
médio

Nacionais educagao
especial

Estado do Espirito
Santo

Declaragéo Mundial de
Educacéo para Todos
(1990)

Constituicdo Federal de
1988

Decreto n°® 2.208 (1997)

Lei n° 7.853/1989

Resolucéo CEE n°
3.777 de 2014.
Normas para a

educagao no sistema
estadual de ensino

Declaracao de
Salamanca (1994)

Lei das Diretrizes e
Bases da Educacéo
Nacional (1996)

Resolugéo
MEC/CNE/CEB n° 3 de
1998.
Diretrizes Curriculares
Nacionais para o
Ensino Médio

Politica Nacional de
Educacao Especial
(1994)

Regimento Comum das
Escolas da Rede
estadual (2010)

Relatério Jaques Delors
(1996)

Plano Nacional de
Educacéo (2001)

Parametros
Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio
(2000)

Resolu¢do CNE/CEB n°
2 de 2001.
Diretrizes Nacionais
para a Educacéo
Especial na Educagéo
Basica

Curriculo Bésico
Comum das Escolas da
Rede estadual (2009)

Marco da Acéo de
Dakar (2000)

Resolugdo CNE/CP n°
1 de 2002.
Diretrizes Nacionais
para a Formagao de
Professores da
Educacéo Basica

Decreto n° 5.154/2004
e Lein®11.741/2008

Politica Nacional de
Educacéo Especial na
Perspectiva da
Educacéo Inclusiva
(2008)

Resolucéo CEE n°
2.156 de 2010.
Disp8e sobre a

educagao especial no
sistema estadual de
ensino

Convengao sobre o0s
Direitos das Pessoas
com Deficiéncia (2006)

Compromisso Todos
pela Educagéo (2007)

Resolucéo
MEC/CNE/CEB n° 2 de
2012.
Diretrizes Curriculares
Nacionais para o
Ensino Médio

Decretos n° 6.571/2008
en°7.611/2011

Diretrizes da Educacéo
Especial na Educacéo
Basica e Profissional na
Rede estadual (2011)

Plano Nacional de
Educacdo (2014)

Resolucéo
MEC/CNE/CEB n° 4 de
20009.
Diretrizes operacionais
para o AEE na
educagao bésica

Resolucéo
MEC/CNE/CEB n° 4 de
2010.
Diretrizes Curriculares
Nacionais gerais para o
conjunto organico,
sequencial e articulado
das etapas e
modalidades da
educagao bésica

Nota Téc. MEC/Seesp
n° 11 de 2010.
Orientag¢Bes para 0s
sistemas de ensino na
institucionalizagéo do
AEE em SRM.

Resolu¢éo CNE/CP n°
2 de 2015.
Diretrizes Nacionais
para a Formagao Inicial
em nivel superior e
formacéo continuada de
Professores da
Educacdo Bésica

Lei n® 12.764 de 2012.
Politica nacional de
protec&o dos direitos
das pessoas com
transtorno do espectro
autista

Nota Téc. MEC/Secadi
n° 24 de 2013.
Orientacéo para os
sistemas de ensino
para a implementacéo
da Lein® 12.764

Fonte: elaboragéo propria.
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APENDICE B — Roteiro de entrevista: gestores da educacio especial da Secretaria
de Estado da Educacgéo (Sedu/ES)
Identificacao
Formacéo:
Ha quanto tempo atua na educacao?
Em quais fun¢bes ja atuou na educacao?
Ha quanto tempo atua na gestdo da educacao especial?
Quantas pessoas compdem o setor de educacédo especial da Sedu/ES?
Perguntas

1-Quais séo os documentos que orientam a educacao especial no estado do Espirito

Santo?

2-Como é o processo de gestdo da educacédo especial na rede estadual de ensino,
tendo em vista a politica de educacdo especial na perspectiva da educacdo

inclusiva?

3- Como ¢é a realizada a transversalidade da educacao especial no ensino médio?
4-Como se déa esse processo tendo em vista o aluno com autismo?

5-Como vocé concebe o processo de incluséo de alunos com autismo?

6-Como é o processo de identificacdo do aluno com autismo no ensino médio?

7-Quais sao as demandas apresentadas pelas escolas no trabalho com o aluno com

autismo no ensino médio?

8-Como é o trabalho da Sedu com as SREs em relagdo ao processo educativo do

aluno com autismo?

9-Como é o trabalho da Sedu com as escolas que recebem esses alunos?



223

10-Quais sao os profissionais que atuam com o aluno com autismo no ensino medio

na escola regular?

11-Quais sdo 0s recursos e servicos especializados oferecidos para o aluno com

autismo no ensino médio?

12-Existe alguma orientacdo ou acdo especifica para o trabalho com o aluno com

autismo?

13-Quais ac¢les sao desenvolvidas para apoiar os professores, de sala regular e

educacao especial, no trabalho com os alunos com autismo no ensino médio?

14-Como € a articulacdo entre o professor do atendimento educacional
especializado e os professores das disciplinas do ensino médio (regulares e

técnicas)?

15-Quais os desafios no trabalho educativo com os alunos com autismo no ensino

médio?

16-Quais as potencialidades no trabalho educativo com os alunos com autismo no

ensino médio?

17-Como é feito o acompanhamento em relagdo ao trabalho educativo realizado

com o0s alunos com autismo no ensino médio?

18-Como é feito 0 acompanhamento do aluno com autismo no ensino médio em seu

processo de aprendizagem?

19-Na sua concepcao, qual o papel da escola e da formagé&o em nivel médio para o

aluno com autismo?

20-Gostaria de abordar alguma questao que nao foi contemplada?
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APENDICE C — Roteiro de entrevistas: gestor da educacio especial da

Superintendéncia Regionais de Ensino de Carapina
Identificacao
Formacéo:
Ha quanto tempo atua na educacao?
Em quais funcgdes ja atuou na educacao?
Ha quanto tempo atua na gestdo da educacéo especial?
Quantas pessoas compdem o setor de educacgéo especial desta SRE?
Perguntas

1-Quais sé@o os documentos que orientam a educacgao especial no estado do Espirito

Santo?

2-Como € o processo de gestdo da educacao especial na rede estadual de ensino
tendo em vista a politica de educacdo especial na perspectiva da educacdo

inclusiva?

3-Como se da esse processo tendo em vista o aluno com autismo?

4-Como vocé concebe o processo de inclusdo de alunos com autismo?
5-Como é o processo de identificacdo do aluno com autismo no ensino medio?

6-Quais sdo as demandas apresentadas pelas escolas no trabalho educativo com o

aluno com autismo no ensino medio?
7-Como é o trabalho da SRE com as escolas que recebem esses alunos?

8-Quais sao os profissionais que atuam junto ao aluno com autismo no ensino medio

na escola regular?
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9-Quais sdo 0s recursos e servicos especializados oferecidos para o aluno com

autismo no ensino médio?

10-Existe alguma orientacdo ou acdo especifica para o trabalho com o aluno com

autismo?

11-Quais acles sao desenvolvidas para apoiar os professores, de sala regular e

educacéao especial, no trabalho com os alunos com autismo no ensino médio?

12-Como € a articulacdo entre o professor do atendimento educacional

especializado e os professores das disciplinas regulares do ensino médio?

13-Quais sao os desafios no trabalho educativo com os alunos com autismo no

ensino médio?

14-Quais séo as potencialidades no trabalho educativo com os alunos com autismo

no ensino médio?

15-Como é feito o acompanhamento da SRE em relacdo ao trabalho educativo

realizado com os alunos com autismo no ensino médio?

16-Como é feito 0 acompanhamento do aluno com autismo no ensino médio em seu

processo de aprendizagem?

17-Em sua concepcdao, qual o papel da escola e da formacdo em nivel médio para o

aluno com autismo?

18-Como é feita a articulacdo entre o trabalho da SRE e o da Sedu/ES?

19-Gostaria de abordar alguma questao que néo foi contemplada?
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APENDICE D — Roteiro de entrevista: pedagogo
Identificacao
Formagao:
Ha quanto tempo atua na educacgao?
Em quais fungbes ja atuou na educacao?
Ha quanto tempo atua como pedagogo nesta unidade escolar?
O seu vinculo de trabalho na rede estadual é efetivo ou contrato?
Perguntas

1-Quais sdo os documentos que orientam a educacado especial no estado do Espirito

Santo?

2-Como € o processo de gestdo da educacdo especial nesta unidade de ensino
tendo em vista a politica de educacdo especial na perspectiva da educacéo

inclusiva?

3-Como se da esse processo tendo em vista o aluno com autismo?

4-Como vocé concebe o processo de inclusao de alunos com autismo?
5-Como é o processo de identificacdo do aluno com autismo no ensino médio?

6-Quais sdo as demandas apresentadas pelos professores no trabalho com o aluno

com autismo no ensino médio?

7-Como é o trabalho da SRE e Sedu/ES com as escolas que recebem esses

alunos?
8-Quais orientacdes sao dadas para o trabalho educativo como aluno com autismo?

9-Existe alguma orientagdo ou agdo especifica para o trabalho com o aluno com

autismo?
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10-Quais ac¢Oes sao desenvolvidas para apoiar os professores, de sala regular e

educacéao especial, no trabalho com os alunos com autismo no ensino meédio?

11-Quais os desafios no trabalho educativo com os alunos com autismo no ensino

médio?

12-Quais as potencialidades no trabalho educativo com os alunos com autismo no

ensino médio?

13-Como é feito 0 acompanhamento do aluno com autismo no ensino médio em seu

processo de aprendizagem?
14-Como é o processo de avaliagdo do aluno com autismo no ensino médio?

15-Em sua concepcdao, qual o papel da escola e da formacdo em nivel médio para o

aluno com autismo?

16-Quais sao os profissionais que atuam com o aluno com autismo no ensino médio

na escola regular?

17-Quais sdo 0s recursos e servigcos especializados oferecidos para o aluno com

autismo no ensino médio?
18- Como € a relacdo dos demais alunos com o aluno com autismo?

19-Gostaria de abordar alguma questao que néo foi contemplada?
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APENDICE E — Roteiro de entrevista: professor de sala regular
Ficha de Identificacao profissional
Qual disciplina ministra?
Qual é sua formacéo?
Ha quanto tempo leciona?
Seu vinculo na rede estadual?
Que motivos o levaram a ser professor?
Como vé a profissao de professor hoje?
Perguntas
1-Como vocé vé os alunos do ensino médio?

2-Quais os principais desafios vocé encontra na pratica de pedagdgica em escolas

de ensino médio?
3-0O que pensa sobre a inclusédo?

4- Teve na formacéo inicial alguma disciplina que abordasse a educacao especial

e/ou educacéo inclusiva?

5-Comente sobre a experiéncia com alunos com deficiéncia ou transtornos globais

do desenvolvimento nessa escola.
6- O que conhece sobre o0 autismo?
7-Como é o trabalho desenvolvido com alunos com autismo nessa escola?

8-Existe alguma orientacdo ou acado especifica para o trabalho com o aluno com

autismo?
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9-Quais acdes sao desenvolvidas por parte da SRE ou Sedu para orientar e/ou
apoiar o trabalho dos professores junto aos alunos com autismo no ensino médio?

10-Quais sao os desafios no trabalho educativo com os alunos com autismo no

ensino médio?

11-Quais séo as possibilidades no trabalho educativo com os alunos com autismo no

ensino médio?

12-Como é feito 0 acompanhamento do aluno com autismo no ensino médio em seu

processo de aprendizagem?
13-Como é o processo de avaliacdo do aluno com autismo no ensino médio?

14- Como é a articulacao do trabalho do professor de sala regular com o professor
de educacgéo especial, tendo em vista 0os processos de ensino e aprendizagem do

aluno com autismo?

15- Qual o papel da escola e da formagdo em nivel médio para o aluno com

autismo?
16- Como é a relacédo dos demais alunos com o aluno com autismo?

17- Comente sobre os documentos e politicas que orientam a educacdo especial

numa perspectiva inclusiva. Conhece tais documentos e politicas?
18- Como pensa que poderia ser a educacéo inclusiva?

19-Gostaria de abordar alguma questéo que néo foi contemplada?
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APENDICE F — Roteiro de entrevista: professor do Atendimento Educacional
Especializado
Ficha de Identificacdo profissional
Qual é sua formacéo?
Ha quanto tempo leciona?
Seu vinculo na rede estadual?
Ha quanto tempo atua no AEE?
Ha quanto tempo atua no AEE dessa escola?
Que motivos o levaram a ser professor do AEE?
Como Vé a profissao de professor hoje?
Perguntas
1-O que pensa sobre a incluséo?
2-Como vocé vé os alunos publico-alvo da educacao especial do ensino médio?

3-Quais os principais desafios que encontradas na pratica de pedagdgica no AEE no

ensino médio?

4-Comente sobre experiéncia de atuar no AEE com alunos com deficiéncia ou

transtornos globais do desenvolvimento nessa escola.
5- O que conhece sobre o autismo?
6-Como é o trabalho desenvolvido com alunos com autismo nessa escola?

7-Existe alguma orientacdo ou acao especifica para o trabalho com o aluno com

autismo no AEE?



231

8-Quais acdes sao desenvolvidas por parte da SRE ou Sedu para orientar e/ou

apoiar o trabalho do AEE junto aos alunos com autismo no ensino médio?

9-Quais sdo os desafios no trabalho educativo do AEE para os alunos com autismo

no ensino médio?

10-Quais sao as possibilidades no trabalho educativo do AEE para os alunos com

autismo no ensino médio?

11-Como é feito o acompanhamento do aluno com autismo no ensino médio em seu

processo de aprendizagem?
12-Como é o processo de avaliagdo do aluno com autismo no ensino médio?

13- Como ¢ a articulacao do trabalho do professor de sala regular com o professor
de educacgéo especial, tendo em vista os processos de ensino e aprendizagem do

aluno com autismo?

14- Qual o papel do AEE na formacdo em nivel médio para o aluno com autismo?

15- Qual o papel da escola e da formacdo em nivel médio para o aluno com

autismo?

16- Como € a relacdo dos demais alunos com o aluno com autismo?

17- Comente sobre os documentos e politicas que orientam a educacdo especial

numa perspectiva inclusiva. Conhece tais documentos e politicas?

18- Como pensa que poderia ser a educacéo inclusiva?

19-Gostaria de abordar alguma questao que néo foi contemplada?
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APENDICE G — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: Gestores

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A escolarizacdo do aluno
com autismo no ensino meédio no contexto das politicas de educacéo especial
no estado do Espirito Santo”, desenvolvida por Fernanda de Araujo Binatti Chiote,
discente do curso de Doutorado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacado da Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientacdo da professora

Ivone Martins de Oliveira.

O obijetivo central do estudo é analisar como a escolarizacdo do aluno com autismo
no ensino médio tem se constituido diante da implementacdo das politicas de

educacao especial.

O convite para participacdo se deve a sua atuacdo como gestor da educacédo
especial (Secretaria de Estado da Educac&o-ES ou Superintendéncia Regional —
Carapina). Sua participacdo é muito importante e se realizara por meio de entrevista
e analise de documentos orientadores para educacdo especial. Vocé respondera
perguntas de um roteiro de entrevista a pesquisadora do projeto, qgue somente sera
gravada com sua autorizacdo prévia. Os dados da analise documental serdo

registrados em diario de campo.

7 7 7

Sua participacdo é voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatéria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se quer participar ou ndo do estudo. Vocé podera retirar a
sua participagcdo a qualquer momento, ndo havendo nenhuma penalidade caso

desista ou ndo aceite participar da pesquisa.

Para todos os efeitos, garantimos a confidencialidade das informacdes geradas e a
privacidade do participante da pesquisa. Qualquer dado que possa identifica-lo sera
omitido na divulgacéo dos resultados da pesquisa, atendendo a legislacao brasileira
(Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes
somente para os fins académicos e cientificos. A qualquer momento, durante ou

posterior a pesquisa, vocé podera solicitar da pesquisadora informacdes sobre sua
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participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que poderd ser feito por meio dos contatos
explicitados neste Termo.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando a pesquisa for finalizada. Os dados
da pesquisa, gravacdes e transcricdo da entrevista e o registro do diario de campo
serdo armazenados em arquivos digitais aos quais somente terdo acesso a
pesquisadora e sua orientadora, e ficardo arquivados com a pesquisadora

responsavel por um periodo de cinco anos. Apds esse tempo, serdo destruidos.

O beneficio indireto relacionado com a sua colaboragédo nesta pesquisa é contribuir
nas reflexdes sobre o processo de escolarizagdo do aluno com autismo no ensino

meédio na escola regular, tematica com poucos estudos.

Como riscos da presente pesquisa, consideramos o desconforto emocional que
alguma pergunta ou a presenca da pesquisadora possa vir a causar no participante.
Caso ocorra a situacdo de risco, a pesquisadora prestard assisténcia imediata ao

participante.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados ao publico participante por meio de

palestras, artigos cientificos e na tese.

O presente termo foi redigido em duas vias, uma para o participante e outra para a

pesquisadora.

Em caso de quaisquer duvidas ou esclarecimentos podera entrar em contato com a
pesquisadora, Fernanda de Araudjo Binatti Chiote, por meio dos telefones — 99691-
0605 e 3225-8639 — e do e-mail: fochiote@yahoo.com.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacbes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes
apresentadas. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou satisfeito
com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste
documento e que outra via, também assinada e datada, sera arquivada pela

pesquisadora responsavel pelo estudo.
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Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor do que aqui foi mencionado, e
compreendendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em patrticipar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Fernanda de Araujo Binatti Chiote (Pesquisadora)
RG: 10148154-7 IFP-RJ
CPF: 077511227-57
Declaro que entendi os objetivos e condicbes de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome legivel do participante:

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

CEP — Comité de Etica em Pesquisa da Ufes (CEP/Goiabeiras)

Av. Fernando Ferrari, n° 514, Goiabeiras, Vitoria-ES CEP: 29090-075
Campus Goiabeiras, Sala 07 do Prédio administrativo do CCHN/Ufes
Telefone: 3145-9820

e-mail: cep.goiabeiras@gmail.com
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APENDICE H — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: pedagogos
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A escolarizacdo do aluno
com autismo no ensino médio no contexto das politicas de educacéo especial
no estado do Espirito Santo”, desenvolvida por Fernanda de Araudjo Binatti Chiote,
discente do curso de Doutorado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacado da Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientacdo da professora

Ivone Martins de Oliveira.

O obijetivo central do estudo € analisar como a escolariza¢do do aluno com autismo
no ensino médio tem se constituido diante da implementacdo das politicas de

educacao especial.

O convite para participacdo se deve a sua atuacdo como pedagogo(a) de uma
escola da rede estadual de ensino que tem aluno com autismo matriculado no
ensino médio. Sua participagcdo é muito importante e se realizard por meio de
entrevista e observacdo na pesquisa de campo, portanto consistira em responder a
perguntas de um roteiro de entrevista a pesquisadora do projeto, que somente sera
gravada com sua autorizacdo prévia, bem como na observacdo do trabalho com

registro em diario de campo.

7 7 7

Sua participacdo é voluntaria, isto €, ela ndo € obrigatéria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se quer participar ou ndo do estudo. Vocé poderd retirar a
sua participacdo a qualquer momento ndo havendo nenhuma penalidade caso

desista ou ndo aceite participar da pesquisa.

Para todos os efeitos, garantimos a confidencialidade das informacfes geradas e a
privacidade do participante da pesquisa. Qualquer dado que possa identifica-lo sera
omitido na divulgacéo dos resultados da pesquisa, atendendo a legislacao brasileira
(Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informacdes
somente para os fins académicos e cientificos. A qualquer momento, durante ou

posterior a pesquisa, vocé podera solicitar da pesquisadora informacdes sobre sua
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participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que poderd ser feito por meio dos contatos
explicitados neste Termo.

Os resultados estardo a sua disposicdo quando a pesquisa for finalizada. Os dados
da pesquisa, gravacdes e transcricdo da entrevista e o registro do diario de campo
serdo armazenados em arquivos digitais aos quais somente terdo acesso a
pesquisadora e sua orientadora, e ficardo arquivados com a pesquisadora

responsavel por um periodo de cinco anos. Apds esse tempo, serdo destruidos.

O beneficio indireto relacionado com a sua colaboragédo nesta pesquisa é contribuir
nas reflexdes sobre o processo de escolarizacdo do aluno com autismo no ensino

meédio na escola regular, tematica com poucos estudos.

Como riscos da presente pesquisa, consideramos o desconforto emocional que
alguma pergunta ou a presenca da pesquisadora possa vir a causar no participante.
Caso ocorra a situacdo de risco, a pesquisadora prestard assisténcia imediata ao

participante.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados ao publico participante por meio de

palestras, artigos cientificos e na tese.

O presente termo foi redigido em duas vias, uma para o participante e outra para a

pesquisadora.

Em caso de quaisquer duvidas ou esclarecimentos podera entrar em contato com a
pesquisadora, Fernanda de Araudjo Binatti Chiote, por meio dos telefones — 99691-
0605 e 3225-8639 — e do e-mail: fochiote@yahoo.com.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacbes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacdes
aqui apresentadas. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou
satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste
documento e que outra via, também assinada e datada, sera arquivada pela

pesquisadora responsavel pelo estudo.
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Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor do que foi aqui mencionado e
compreendendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em patrticipar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Fernanda de Araujo Binatti Chiote (Pesquisadora)
RG: 10148154-7 IFP-RJ
CPF: 077511227-57
Declaro que entendi os objetivos e condicbes de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome legivel do participante:

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

CEP — Comité de Etica em Pesquisa da Ufes (CEP/Goiabeiras)

Av. Fernando Ferrari, n° 514, Goiabeiras, Vitoria-ES CEP: 29090-075
Campus Goiabeiras, Sala 07 do prédio administrativo do CCHN/Ufes
Telefone: 3145-9820

e-mail: cep.goiabeiras@agmail.com
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APENDICE | — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: professores
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A escolarizacdo do aluno
com autismo no ensino médio no contexto das politicas de educacéo especial
no estado do Espirito Santo”, desenvolvida por Fernanda de Aradjo Binatti Chiote,
discente do curso de Doutorado em Educacdo do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacado da Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientacdo da professora

Ivone Martins de Oliveira.

O obijetivo central do estudo é analisar como a escolariza¢do do aluno com autismo
no ensino médio tem se constituido diante da implementacdo das politicas de

educacao especial .

O convite para participacdo se deve a sua atuacao como professor(a) de uma escola
da rede estadual de ensino que tem aluno com autismo matriculado no ensino
médio. Sua participacdo € muito importante e se realizara por meio de grupo focal e
observacdo na pesquisa de campo, portanto consistira em uma reflexao coletiva
com demais professores da escola que aceitarem participar da pesquisa a partir de
um roteiro de perguntas disparadoras, que somente sera gravada com sua
autorizacdo prévia, bem como na observacdo do trabalho com registro em diario de

campo.

Sua participacdo é voluntéria, isto é, ela ndo é obrigatéria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se quer participar ou ndo do estudo. Vocé podera retirar a
sua participagcdo a qualquer momento, ndo havendo nenhuma penalidade caso

desista ou ndo aceite participar da pesquisa.

Para todos os efeitos, garantimos a confidencialidade das informacGes geradas e a
privacidade do participante da pesquisa. Qualquer dado que possa identificd-lo sera
omitido na divulgagéo dos resultados da pesquisa, atendendo a legislacao brasileira
(Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude), utilizando as informagdes

somente para os fins académicos e cientificos. A qualquer momento, durante ou
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posterior a pesquisa, vocé podera solicitar da pesquisadora informacdes sobre sua
participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que poderd ser feito por meio dos contatos

explicitados neste Termo.

Os resultados estardo a sua disposicao quando a pesquisa for finalizada. Os dados
da pesquisa, gravacles e transcricdo da entrevista e o registro do diario de campo
serdo armazenados em arquivos digitais aos quais somente terdo acesso a
pesquisadora e sua orientadora, e ficardo arquivados com a pesquisadora

responsavel por um periodo de cinco anos. ApGs esse tempo, serdo destruidos.

O beneficio indireto relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa é o de
contribuir nas reflexdes sobre o processo de escolarizacdo do aluno com autismo no

ensino médio na escola regular, temética com poucos estudos.

Como riscos da presente pesquisa, consideramos o desconforto emocional que
alguma pergunta ou a presenca da pesquisadora possa vir a causar no participante.
Caso ocorra a situacdo de risco, a pesquisadora prestard assisténcia imediata ao

participante.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados ao publico participante por meio de
palestras, artigos cientificos e na tese.

O presente termo foi redigido em duas vias, uma para o participante e outra para a

pesquisadora.

Em caso de quaisquer duvidas ou esclarecimentos podera entrar em contato com a
pesquisadora, Fernanda de Araudjo Binatti Chiote, por meio dos telefones — 99691-
0605 e 3225-8639 — e do e-mail: fochiote@yahoo.com.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacbes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacoes
aqui apresentadas. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou

satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste
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documento e que outra via, também assinada e datada, sera arquivada pela

pesquisadora responsavel pelo estudo.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor do que foi aqui mencionado e
compreendendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre
consentimento em participar, estando totalmente ciente de que ndo ha nenhum valor

econdmico, a receber ou a pagar, por minha participacao.

Fernanda de Araujo Binatti Chiote (Pesquisadora)
RG: 10148154-7 IFP-RJ
CPF: 077511227-57
Declaro que entendi os objetivos e condicbes de minha participacdo na pesquisa e

concordo em participar.

(Assinatura do participante da pesquisa)

Nome legivel do participante:

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

CEP — Comité de Etica em Pesquisa da Ufes (CEP/Goiabeiras)

Av. Fernando Ferrari, n° 514, Goiabeiras, Vitoria-ES CEP: 29090-075
Campus Goiabeiras, Sala 07 do prédio administrativo do CCHN/Ufes
Telefone: 3145-9820

e-mail: cep.qgoiabeiras@gmail.com
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APENDICE J — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido: responsaveis
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)
Prezado participante,

Seu(sua) filho(a) esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “A escolarizacao
do aluno com autismo no ensino médio no contexto das politicas de educacéo
especial no estado do Espirito Santo”, desenvolvida por Fernanda de Araujo
Binatti Chiote, discente do Curso de Doutorado em Educacdo do Programa de Pés-
Graduacdo em Educacao da Universidade Federal do Espirito Santo, sob orientacdo

da professora Ivone Martins de Oliveira.

O obijetivo central do estudo é analisar como a escolarizacdo do aluno com autismo
no ensino médio tem se constituido diante da implementacdo das politicas de

educacao especial.

O convite para participacdo se deve ao fato de seu filho (a) ser aluno(a) do ensino
médio da rede estadual do Espirito Santo. A participacdo dele(dela) € muito
importante e se realizara por meio da observacdo do cotidiano escolar na pesquisa
de campo e analise de documentos escolares. Os dados serdo registrados por meio

de diario de campo.

A participacdo é voluntaria, isto €, ela ndo é obrigatéria, e vocé tem plena
autonomia para decidir se deseja que seu(sua) filho(a) participe ou ndo do estudo.
Vocé poderd retirar a participacdo de seu(sua) filho(a) a qualquer momento néo

havendo nenhuma penalidade, caso desista ou ndo aceite participar da pesquisa.

Para todos os efeitos, garantimos a confidencialidade das informag0es geradas e a
privacidade do participante da pesquisa. Qualquer dado que possa identificar
seu(sua) filho(a) sera omitido na divulgacao dos resultados da pesquisa, atendendo
a legislacdo brasileira (Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de Saude),
utilizando as informacdes somente para os fins académicos e cientificos. A qualquer
momento, durante ou posterior a pesquisa, vocé podera solicitar da pesquisadora
informacgdes sobre sua participacdo de seu(sua) filho(a) e/ou sobre a pesquisa, 0

gue podera ser feito por meio dos contatos explicitados neste Termo.
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Os resultados estardo a sua disposicao quando a pesquisa for finalizada. Os dados
da pesquisa, gravacdes e transcricdo da entrevista e o registro do diario de campo
serdo armazenados em arquivos digitais aos quais somente terdo acesso a
pesquisadora e sua orientadora, e ficardo arquivados com a pesquisadora

responsavel por um periodo de cinco anos. Apds esse tempo, serdo destruidos.

O beneficio indireto relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa € contribuir
nas reflexdes sobre o processo de escolarizagcdo do aluno com autismo no ensino

médio na escola regular, teméatica com poucos estudos.

Como riscos da presente pesquisa, consideramos o desconforto emocional que a
presenca da pesquisadora possa vir a causar no(na) participante. Caso ocorra a

situacao de risco, a pesquisadora prestara assisténcia imediata ao participante.

Os resultados da pesquisa serdo divulgados ao publico participante por meio de

palestras, artigos cientificos e na tese.

O presente termo foi redigido em duas vias, uma para o0 responsavel do(da)

participante e outra para a pesquisadora.

Em caso de quaisquer duvidas ou esclarecimentos vocé podera entrar em contato
com a pesquisadora, Fernanda de Araujo Binatti Chiote, por meio dos telefones —
99691-0605 e 3225-8639 — e do e-mail: fbchiote@yahoo.com.br.

DECLARACAO

Declaro que li e entendi todas as informacOes presentes neste Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido e tive a oportunidade de discutir as informacodes
aqui apresentadas. Todas as minhas perguntas foram respondidas e eu estou
satisfeito com as respostas. Entendo que receberei uma via assinada e datada deste
documento e que outra via, também assinada e datada, sera arquivada pela

pesquisadora responsavel pelo estudo.

Enfim, tendo sido orientado(a) quanto ao teor do que foi agui mencionado e
compreendendo a natureza e o objetivo do ja referido estudo, manifesto meu livre

consentimento na participacdo de meu(minha) filho(a), estando totalmente ciente de
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que ndo h& nenhum valor econémico, a receber ou a pagar, pela participacédo
dele(dela).

Fernanda de Araujo Binatti Chiote (Pesquisadora)
RG: 10148154-7 IFP-RJ
CPF: 077511227-57

Eu, , responséavel pelo(pela)

aluno, , declaro que entendi os

objetivos e condicbes de participacdo de meu(minha) filho(a) na pesquisa e

concordo com sua participacao.

(Assinatura do responsavel)

Em caso de duvidas, com respeito aos aspectos éticos desta pesquisa, vocé podera

consultar:

CEP — Comité de Etica em Pesquisa da Ufes (CEP/Goiabeiras)

Av. Fernando Ferrari, n° 514, Goiabeiras, Vitoria-ES CEP: 29090-075
Campus Goiabeiras, Sala 07 do prédio administrativo do CCHN/Ufes
Telefone: 3145-9820

e-mail: cep.qoiabeiras@gmail.com



mailto:cep.goiabeiras@gmail.com
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ANEXO A — Autorizagédo da Sedu-ES para realizacdo da pesquisa nas escolas da
rede estadual do Espirito Santo

ESy

ageEels

GOVERND DO ESTADD DO ESPIRITO SANTD
SECRETARIA DE ESTADD DA EDL E.ﬁf}iﬂl
SUBSECRETARIA DE ESTADD DA EDUSAGAD BASICA E PROFISSIONAL

OFISEDUSEERIN® {5 Vitaria, 20 de abril de 2046,

Senhora Farnanda de Araljo Binatti Chiote

A Sacrataria de Estade dy EducardolSEQU autoriza a exccucdno de sua pesquisa de
doutarado *A ascolarracio do alune cam autismo no ensine médio no contexto das politicas

priblicas no Estedo da Espirita Sarto”,

Considerando, paranle o parscar da Garéneia Juventude e Diversidade, cue:

Diante do cxposte semas faverdvels & realizacio da pesguisa o
sUgerimas a parceria orira esta SEOU & a refenida pesquisadara no
aiendimento da sclizilacdo infcial Para issc, solictamos encaminhar
a pesquisadora oflcie formalizamio o termo de autoizacie para
pesquiga. A fim de resguardar os direllos do sujeitt da pesquisa,
deve este oficio tambdm informar que a ¢ondigo para gue a
pesquisadora  iniciar sua pesguisa & a  apreseniaciio e
assinaturaz do Termo de Consentlmento Livre & Esclarecido.
Assegurands, assim, a privacidads das pesspas ciadas e dos
documentas instituzionais, garantinde-lhes o maximo de beneficios e

o rinime de rigcog,

Atencigsamente,

. , p PR [
W e 1 I-\.'r'l-rv-:-'\ Sy l' ke
i
NARLA JOSE ANGEL| DE PAULA
Subsacratarla da Educagao Basica e Profissional

A Senhora, i
FERMAMNDA DE ARAUJO BINATTI CHIOTE
Matricula PPGE-UFES 2014140193



ANEXO B — Parecer consubstanciado CEP-UFES

UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESPIRITO SANTO - UFES - QQ“MM mo
CAMPUS GOIABEIRA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADDS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A EEGDLARIZAI;-E-'D DO ALUNO COM AUTIEMO MO ENSING MEDIO NO
CONTEXTO DAS POLITICAS DE EDUCACAOQ ESPECIAL NO ESTADO DO
ESPIRITO SANTO

Pesquisador: Femanda da Aradjo Binatti Chicte

Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 55812116.3.0000.5542

Instituigdo Proponente: Programa de Pos Graduagio em Educagio da Universidade Federal do
Patrocinador Principal: Financiamento Propric

DADODS DO PARECER

MNimero do Parecer: 1.620.283

Apresentagio do Projeto:

O projeto de pesquisa tem por objetivo analisar como a escolarizagio do aluno com autisme no ensino
médio no estado do Espirito Santo tem se constituide diante da implementacio das politicas de educagio
especial a partir de 2001. O estudo se realizara por meio de uma pesquisa qualitativa, na rede estadual de
ensino do Espirito Santo, tendo come participantes: os gestores da educagio especial - da SEDUWES e das
Superintendéncias Regionais de Ensing (SREs) de Carapina, Cariacica e Vila Velha; os professores de sala
regular, os professores educagio especial & pedagogos das escolas sob a jurisdicio da SRE Carapina que
tem alunes com autismo matriculados no ensino médio & os alunos com autismo. Para a coleta de dados
serdo realizados: analise documental; entrevistas semiestruturadas com os gestores de educagio especial
(SEDUWES & S5REs) e pedagogos das escolas; grupos focais com os professores de sala regular e
professores de educagio especial; observagio do cotidiano das escolas; dados de matriculas da SEDU-ES
e Microdados do censo escolar do INEP. Os dados coletados serdo analisados a partir dos referenciais
tearicos e metodologicos do estudo, ou seja, tendo como base os pressupostos da abordagem histdrico-
cultural & do materialismo historico-dialético.

Objetive da Pesquisa:
Analisar como a escolarizagdo do aluno com autisme no ensing médio no estado do Espirito Santo

Enderego: Av. Femando Feman, 514-Campus Universitanio, Predio Administrativo do CCHN

Balmo: Golabeiras CEP: 29 090H175
UF: E5 Municiplo:  VITORIA
Telefons: (27)3145-3820 E-mall: cepgolabeirasggmall. com

Pringirea 31 S8 03
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UNIVERSIDADE FEDERAL DO

CAMPUS GOIABEIRA

Contnuagdo do Paraoer 1.629. 383

tam sa consliiuido dianle da implemeaniagio das palilicas de educagio especial a partir de 2001.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

ESPIRITO SANTO - UFES - < Q@lovgrorme

A pesquisadora alinma qua, como rsco da pesquisa, pode ser considarado o desconforlo emocional que

dlguma pargunla ou a presanga da pesquisadora possa vir a causar na parlicipante. Afrma anda qua, caso

ocoma lal siluagio de risco, praslard asssléncia imediala ao parlicipania. Como beneficios, a pesqusadara

glinma ainda que a pesquisa podeara conribuir nas refllexdes sobre o processo de ascolanzagao do auno

com aulsmao no ansino médio na ascola regular, conlribuindo para a pralica educaliva para com o aluno

com aulisma no ensinag médio.
Comentérios e Consideragbes sobre a Pesquisa:
A pasquisa aprasanla relavancia genlifica a social,

Consideragfes sobre os Termos de apresentagio obrigatéfa:

A Falha de Roslo alende ao preconizado pala Resolugdo n® 4668/2012. O Termo de Consanlimenla fai

aprasanmado am suas diferanies versdes, de acordo com os perlis dos pardicipantes da pesquisa:; profassor,

gaslor, responsavel ou padagogo, @ am lodas as versdes, alende ao espacilicado na Resadugdo n*

4662012, O Tamo da Assanlimenio lambéam foi apresaniado e alende aos requsilos necessanos.

Conclusies ouPendéncias e Lista de Inadequagies:
ME0 ha pandéncias.
Consideragbes Finais a critério do CEP:

Prajalo aprovado par esse comild, eslando aulorizado a ser niciada.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

Tipo Documania Argquiva Fostagam Autar Siluagio
Informages Basicas| PE_INFORMACOES_BASICAS_DO P | 0Q0&2016 Acaila
do Prajaio ROJETO 710871.pdf 083628
TCLE/ Tarmos da | TCLE_paricipanies_rasp_REV docx D0&2016 | Fernanda da Arado Acaila
Azzantmanto 08:35:57 Binatli Chiola
Justificativa da
Ausancia
TCLEJ Tarmos da | TCLE_paricipanies_profl_ REV.docx 09082016 | Fernanda da Arado Acaila
Assantmanlo [ 08:3545 Binatli Chiala
Jusiilicativa da
Auséncia

Enferege: Ay, Ferrard o Fenarl 514-Campus Uriveraitdie, Prédio Admisialralive do CCHMW

Bairre:  Grisbeiras CEP: 0080075
UF: ES Municipie: VITCRIA
Telelore: (3731450820 E4mail:  cepgoisbeirss@gmel.comn

Pagima 07 de 21

247



UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ESPIRITO SANTO - UFES -
CAMPUS GOIABEIRA

Continuagic do Parecar 1.63%. 381
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TCLE ! Termas de | TCLE parlicipanies ped REV.docx 02062016 | Fernanda da Arado Acaito

Assantmenta 08:35:32 | Binatti Chiote

Justificativa de

Auséncia

TCLE/ Termos de | TCLE paricipanies gestoresEE REV.d| 08082016 | Fernanda da Aradjo Acaila

Assanfimenta / o 083620 | Binatti Chiole

Justificativa de

Auséncia

TCLE/! Termos de | TA menaores paricipanias REV.doox NA0E2016 | Fernanda da Aradia Acaia

Asseantmenta 083501 Binatli Chiota

Jusiificativa de

Auséncia

Projetn Detalhado ! | Projelo Femanda Chiole REV.docox 10052016 | Fernanda da Aradio Acaito

Brochura 10:0107 | Binatti Chiole

Invesfigador

Ouiros Autorizacao Pesquisa Sedu. pdf 0&0E2016 | Fernanda da Aradio Acaito
10:02:25 | Binafti Chiote

Folha de Fasia Folha de msto Fernanda Chiole pdf NENE2016 | Fernanda da Aradia Acaia
09:48:58 | Binatli Chiole

Situagio do Parecer:

Aprovadao

Mecassita Apreciag o da CONMEP:

Mo

VITORILA, 0B da Jutho de 2016

Assinado par:

KALLINE PEREIRA ARQEIRA

{Coordenadar)

Enderege: Ay, FerrardoFemanl 5 14-Campus Uriversitddo, Prédio Admipislralive do CCHM

Bairre:  Goiabeiies
UF: ES
Tebulome:

CEP: Z0.0B0-07S

Munigipie: VITORIA
(2T B 5-B820

E-mnail:

cep.goiabelr asTgmal com
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