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RESUMO

A construcdo de sistemas educacionais inclusivos prevé a reestruturacdo das
escolas e das praticas pedagogicas. Para apoiar a inclusdo educacional dos estudantes
com deficiéncia fora implementado o Atendimento Educacional Especializado,
proferido desde a Constituicdo Federativa do Brasil de 1988, proposto e implantado pela
Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da Educagao Inclusiva de 2008,
objetivando a diminuicdo das possiveis barreiras educacionais e de acessibilidade
enfrentadas pelos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotacdo, tanto na sociedade quanto no desenvolvimento de sua
aprendizagem, articulando os saberes da Educagao Especial com os saberes do ensino
comum. Apesar dos avancos legais que resultaram na expansdo das matriculas desses
estudantes na rede regular de ensino, ha ainda desafios no que diz respeito a formagao
dos professores e ao acesso qualificado do ensino. A presente pesquisa, configurada
como descritiva e qualitativa, concerne em um estudo de caso realizado na rede
municipal de educagdo de uma cidade no interior de Minas Gerais e teve como objetivo
analisar a contribui¢ao da formagao dos professores especialistas das Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM) para a efetivacdo de uma pratica pedagogica na perspectiva da
educagao inclusiva. Foram realizadas a pesquisa bibliografica, analise documental, além
de entrevistas semiestruturadas com a coordenadora da educagdo inclusiva e com as
professoras das salas de recursos multifuncionais, a fim de investigar a periodicidade da
oferta, o aprofundamento e a consonancia teoria — pratica dos cursos de formagao
continuada oferecidos pelo Ministério da Educacao e pela Secretaria Municipal de
Educacdo. Os resultados da pesquisa apontam a escassez do oferecimento de cursos de
formacdo continuada pelos Governos Federal e Estadual, e apesar da auséncia de
estruturacdo das politicas de formacdo destinadas aos professores do atendimento
educacional especializado, ha registros da fomentacdo desses cursos oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educacdo. Também apontam que a maioria desses cursos foram
oferecidos por empresas formadoras, compondo cargas horarias minimas, dificultando o
aprofundamento de metodologias para a aplicabilidade dos atendimentos nas salas de
recursos multifuncionais.

Palavras—chave: Politicas Publicas. Educagdao Especial. Inclusao Educacional.
Formagao de Professores. Atendimento Educacional Especializado.
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ABSTRACT

The construction of inclusive educational systems provides for the restructuring of
schools and pedagogical practices. To support the educational inclusion of disabled
students, the specialized educational service was implemented, delivered since the
federative Constitution of Brazil of 1988, proposed and executed by the National Policy
of Special Education in Perspective of Inclusive Education of 2008, aiming to reduce
possible educational and accessibility barriers faced by students with disabilities, global
developmental disorders as well as those gifted ones, both in social relations and in the
development of their learning, articulating the knowledge of special education with the
knowledge of regular education. Despite the legal advances that have resulted in the
expansion of enrolments of these students in the regular school system, there are still
challenges regarding teacher training and qualified access to education. The present
research, configured as descriptive and qualitative, concerns a case study carried out in
the Municipal Education System of a city in the interior of the state of Minas Gerais and
aimed to analyze the contribution of the training of expert teachers working in
multifunctional resource rooms for the realization of pedagogical practice in the
perspective of inclusive education. The bibliographic research, documentary analysis,
and semi- structured interviews with the Coordinator of Inclusive Education and with
the teachers of the multifunctional resource rooms were undertaken in order to
investigate the periodicity of the offer, the deepening and the consonance practical
theory of continuing training courses offered by the Ministry of Education and the
Municipal Secretariat of Education. The results of the research indicate the scarcity of
the offering of courses of continuing education by the Federal and State governments,
and, despite the lack of structuring of training policies aimed at teachers of Specialized
Educational Service, there are records of the fomentation of these courses offered by the
Municipal Secretariat of Education. They also highlight that most of these courses were
offered by training companies, composing minimum hourly loads, making it difficult to
deepen methodologies for the applicability of the services in multifunctional resource
rooms.

Keywords: Public Policies. Special Education. Educational Inclusion. Teacher training.
Specialized Educational Service.
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APRESENTACAO

Quando ainda pequena sempre me encantei com as criangas € gostava de brincar
de ser responsavel por elas. Adorava os momentos a mim confiados por minhas tias que
deixavam sob minha responsabilidade o cuidar e o brincar com meus priminhos mais
novos, Aninha, Lucas e Léo. Cresci com esse gostar ¢ quando jovem incitou-me a
vontade de trabalhar com criangas, de construir com elas minha historia profissional.

Assim, ingressei no curso de Pedagogia no ano de 1999 na Universidade de
Franca (UNIFRAN) com a expectativa de um dia poder lecionar e proporcionar as
criancas a leveza da descoberta de um mundo inteiro. No segundo ano da faculdade
iniciei como estagiaria em uma escola filantropica de Franca que atendia as criangas em
periodo integral, e no Ultimo ano de faculdade ja trabalhava como professora no
SESI/Franca. Desde entdo nunca mais estive longe das escolas.

Desde que minha familia foi estabelecida, as oportunidades da vida me
trouxeram a uma cidadezinha no interior de Minas Gerais, e a partir de 2006 ingressei
na rede municipal como professora alfabetizadora nos anos iniciais do Ensino
Fundamental I. A escola onde eu trabalhava atendia criangas que acompanhavam seus
pais durante a panha de café e tomate das fazendas que rodeavam o municipio. Essas
familias migravam em diferentes regides do estado durante todo o ano a fim de
trabalhar, seguindo o calenddrio agricola.

Nesse contexto, a permanéncia dos estudantes da escola era transitoria, € o
desenvolvimento ficava prejudicado pela auséncia de linearidade de construgdo, pelas
interrupgdes causadas pelas mudangas. Dessa forma, durante todo o ano letivo eu, como
professora, tinha a missdo de resgatar todo o conteudo e recuperar essas criangas, €
ainda ndo me esquecer das outras que permaneciam.

Minha sala de aula sempre foi composta por diferentes materiais e agrupamentos
em que tentava possibilitar que o mesmo contetido curricular fosse apresentado de
diferentes formas, de acordo com os diferentes niveis de desenvolvimento dos meus
alunos para que todos pudessem avancar, ndo deixando ninguém pra tras, nunca.

Em 2010 cursei Psicopedagogia para trabalhar as dificuldades de aprendizagem
com meus alunos. Foi entdo que em 2013 fui convidada pela Secretaria Municipal de

Educagdo a assumir a sala de recursos multifuncionais da rede municipal.



Na sala de recursos me encontrei enquanto profissional, e sentia que ali estavam
os estudantes que precisavam do meu trabalho. Encantei-me por cada um deles e, ao
mesmo tempo, fui descobrindo que ainda tinha que aprender e, quantas vezes, eu me
sentia incapaz de poder ajudar.

Nasceu, entdo, a ansia pelo conhecimento na area da Educacdo Especial. A cada
minuto vago, estava eu no computador pesquisando, buscando conhecimento que me
possibilitasse aprender a trabalhar com essas criancas, num local em que as
metodologias tradicionais conhecidas e estudadas nos cursos de formacao inicial nao
atingiam os estudantes, pois era preciso criar, inovar, descobrir e conhecer todos juntos,
visto que tudo ainda era muito novo para todos nos.

Porém, juntamente com o anseio por aprender refutava-me o sentimento de
indignacdo quando incansavelmente procurava participar dos cursos de formagado
continuada para conseguir cumprir com os desafios que me surpreendiam todos os dias
no meu trabalho.

Nesse contexto surgiu a inquietacdo pela busca por essa pesquisa, procurando

compreender a fomentacao dos cursos de formagao continuada.
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INTRODUCAO

A discussdo das distintas formas adotadas socialmente para conceber a diferenca
e a deficiéncia nos varios periodos historicos remete a reflexdo do qudo diferente nos
tornamos ao longo da vida. Esse fato nos leva a pensar nas influéncias sociais que
podem nos diferenciar uns dos outros, uma vez que podem induzir ao estimulo das
potencialidades, aproveitando a diferenca como riqueza cultural, ou ao
desencorajamento, tornando as diferengas em incapacidades, como barreiras no
convivio e na aprendizagem.

As modificagdes conceituais da diferenga, ao longo do tempo, refletiram nas
configuracdes dos atendimentos destinados as pessoas com deficiéncia. Apds tempos de
segregacdo e integracdo, e com o advento da globalizagdo na contemporaneidade,
concomitantemente com a fragmentacao da identidade cultural da sociedade, houve o
inicio da reconstru¢do de paradigmas assentados nos movimentos mundiais pelos
direitos humanos.

A Declaragio Mundial de Educacdo para todos de Jomtien em 1990, a
Declaragao de Salamanca em 1994, a Convencao de Guatemala em 1999 ¢ a Convengao
sobre os direitos das pessoas com Deficiéncia em 2006, das quais o Brasil ¢ signatario
da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), salientaram a importancia de assegurar um
sistema de educacdo inclusiva, influenciando as politicas ptblicas brasileiras.

Apo6s diversos encontros e debates sobre o panorama nacional do processo de
escolarizagdo das pessoas com deficiéncias, foi lancada a Politica Nacional de Educagao
Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva em 2008 (PNEE-EI/08), resgatando o
sentido da Educacao Especial expresso na Constituicdo de 1988.

Em sua esséncia, o Atendimento Educacional Especializado (AEE) prevé
minimizar as barreiras educacionais e de acessibilidade, complementando e
suplementando os conhecimentos escolares € ndo os substituindo. De acordo com a
PNEE-EL/08, entre as atividades do AEE constam programas de suplementacdo
curriculares, linguas e codigos especificos da Educacdo Especial, comunicagdo
alternativa e aumentativa e tecnologia assistiva.

Para a realizagdo dos atendimentos, tendo em vista as atividades acima citadas,
as diretrizes da PNEE-EI/ 2008 compreenderam o publico da Educacido Especial como

os estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades e superdotacdo. Também preconizaram que os professores especialistas
devem apresentar conhecimentos especificos para o trabalho com esses estudantes.

A politica supracitada distinguiu a formagdo especifica de professores para o
AEE e preconizou que os mesmos deveriam ser formados com conhecimentos gerais
para a docéncia e especificos na area de Educacdo Especial. Além da elaboragao,
execucao e implementa¢do do plano de AEE individualizado, torna-se fundamental que
os professores das salas de recursos multifuncionais trabalhem articulados com os
professores de sala de aula comum, para a disponibilizagdo de saberes e recursos,
possibilitando o desenvolvimento e a aprendizagem dos alunos matriculados nas
escolas.

O decreto n° 6.571/2008 revogado pelo Decreto 7.611/2011 comprova a
Educagao Especial oferecida pelo AEE como nao substitutiva da escolarizagao do
ensino comum. Assim, o Parecer CNE-CEB n° 13/2009 dispde do local da realizagdo do
AEE e reitera que a realizagdo dos atendimentos devem ser prioritariamente nas salas de
recursos multifuncionais da prépria escola, no contraturno da escolarizagdao, podendo
também ser realizado nos Centros de AEE da rede publica ou nas institui¢des
comunitarias, confessionais ou filantropicas, desde que estas sejam conveniadas com a
Secretaria de Educacdo dos Estados, Distrito Federal ou dos Municipios.

Desde entdo, a formacao dos professores do AEE tornou-se um tema bastante
discutido e rodeado de acertos e erros, questionando a eficacia dos cursos de formagao
continuada oferecidos a esses professores. Atualmente, os estudantes sdo matriculados
nas salas de recursos por meio do Educa Censo, de acordo com a deficiéncia ou
transtorno. Assim, a escolas recebem recursos financeiros correspondentes a dupla
matricula, assegurando beneficios financeiros do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacao Basica e de Valorizacao dos Profissionais da Educacao
(FUNDEB), como determina a Resolugdo n° 04/2009 CEB/CNE.

Em concomitancia com a criagdo das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),
surgiram os cursos de formacao continuada pela Universidade Federal do Ceara (UFC)
e pela Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), tendo como publico alvo os
professores que assumiram as atribui¢des do cargo de professor especialista do AEE,
realizado nas SRM, localizadas nas escolas. Tais cursos, na modalidade a distancia, aos
poucos foram se espalhando pelas universidades do Brasil.

O Ministério da Educacao e Cultura (MEC) em 2008 responsabilizou-se em

prestar apoio técnico e financeiro as ac¢des voltadas ao AEE e, de acordo com o Decreto
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n°7611 de 2011, prevé a formagdo continuada inclusive para o desenvolvimento da
Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS) e do Braille.

Mesmo com as agdes desenvolvidas durante os dez anos da implementagdo da
PNEE-EI/08, ainda ¢ necessario discutir a formagdo dos profissionais que atuam nas
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), um dos atores fundamentais na
concretizagdo da inclusdo educacional na rede regular de ensino.

O Plano Nacional de Educagdao (PNE/2014) dedicou a meta 4 para universalizar
o acesso ao AEE de toda a populagdo entre quatro e 17 anos com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, além de disponibilizar a
formagao dos profissionais das SRM, como também preconiza o Estatuto da pessoa com
deficiéncia em seu artigo 28.

O PNE/2014 também assegura em sua meta 4.3 tanto a implantacdo das SRM
quanto a formacdo continuada de professores para o AEE nas escolas urbanas, do
campo, indigenas e de comunidades quilombolas. Dessa forma, ¢ preciso considerar as
condigdes em que os cursos de formacao continuada estdo sendo propostos, refletindo o
tipo de formagao ofertada aos professores especialistas em Educagao Especial, diante da
complexidade prevista no cumprimento da fun¢do, pois ndo podemos presumir o
sucesso da inclusdo educacional apenas por dados estatisticos superficiais e muitas
vezes tendenciosos.

Diante do exposto, a relevancia da pesquisa estd no problema proposto: A
formacao dos professores do AEE atende as necessidades para a pratica pedagogica
inclusiva, em relagdo a conteudos abordados e a consonancia teoria-pratica? Buscando
responder a problematica, a pesquisa teve como objetivo analisar a contribuicdo da
formacdo dos professores especialistas das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM),
para a efetivagdo de uma pratica pedagogica na perspectiva da educagdo inclusiva.

Tal objetivo se desmembrou em trés objetivos especificos: Analisar a formagao
minima exigida para assumir a fun¢do de professores do AEE, e a formag¢ao continuada
desses professores no que se refere a carga horaria, modalidade e periodicidade apos o
ingresso dos mesmos nas SRM; compreender a visdo dos professores em relacdo aos
cursos oferecidos e a contribuigdo desses cursos em suas praticas pedagdgicas; e por
fim, elaborar uma proposta de um curso de formacao continuada para os professores do
AEE, levando em consideragdo o dialogo teoria-pratica e valendo-se das leis, politicas e

literatura pertinentes ao tema, para atender as necessidades pedagogicas no
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cumprimento de suas fungdes, visando preencher as possiveis lacunas da formacdo que
tem sido oferecida a esses profissionais.

Dessa forma, a primeira se¢do apresenta a (re) significacdo conceitual da
diferenca e da deficiéncia nos distintos periodos historicos, perpassando pelo
capitalismo e a Optica mercantil de valoriza¢do da perfeicdo dos corpos e abordando a
mudang¢a do paradigma médico para o paradigma sociologico da deficiéncia. A secao
também apresenta a evolugdo dos atendimentos destinados as pessoas com deficiéncia
no Brasil que acompanharam a evolucdo na forma de conceber a diferenca e a
deficiéncia dos primoérdios aos dias atuais.

A segunda secdo apresenta as politicas de educagdo e de formacdo de
professores para o atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil. Para tanto,
discorre-se sobre o modelo de planejamento das politicas publicas no Brasil e em Minas
Gerais, e sobre o reflexo nas politicas educacionais. Esse item também aborda os
servicos destinados as pessoas com deficiéncia nos distintos momentos histdricos,
incluindo o AEE, seus fundamentos, principios, financiamento e organizagcdo. Enfim,
discute a formacao inicial e continuada dos professores para o atendimento as pessoas
com deficiéncia.

Na terceira se¢do estdo apresentados os procedimentos metodologicos adotados
para a realizagdo da pesquisa. Seguindo o referencial tedrico de Mynayo (2001) e
Martinelli (1999), a pesquisa, configurada como descritiva e qualitativa, utilizou como
instrumentais para a coleta de dados as entrevistas semiestruturadas com coordenadora
da educacdo inclusiva e com as professoras do AEE, como orienta Manzini (2004) e
Trivifios (1987). Essa secdo também caracterizou o contexto estudado quanto aos
aspectos demograficos e populagdo, panorama da educacdo no municipio e na rede
municipal estudada.

Buscando analisar os dados coletados, a quarta se¢do dedica a apresentacdo da
analise dos dados e a reflexdo dos desafios e possibilidades quanto a formagdo das
professoras do AEE nesse municipio do sudoeste do estado de Minas Gerais. Para tanto,
seguiu o referencial metodoldgico proposto por Minayo (2001) e Bardin (2004),
apropriando-se da andlise de conteudo. Dessa forma, construiu-se as categorias de
analise para a reflexdo dos dados obtidos na entrevista com coordenadora da educagao
inclusiva e com as professoras do AEE. Também foram construidas as categorias de
analise referentes a analise documental dos certificados das professoras do AEE,

buscando analisar a contribuicdo da formagado das professoras especialistas das Salas de
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Recursos Multifuncionais (SRM) para a efetivacdo de uma pratica pedagdgica na
perspectiva da educacdo inclusiva.

Ap6s conhecer a realidade local da implantacido da PNEE-EI/O8 quanto a
formacdo das professoras do AEE oferecida pelas diferentes instituicdes proponentes,
elaborou-se uma proposta de um curso de formagao continuada (Anexo 4), levando em
consideracao os dados coletados e analisados durante a pesquisa. Tal proposta refere-se
a apresentagdo de metodologias para o atendimento educacional especializado para
estudantes com Transtorno do Espectro Autista (TEA), de acordo com os apontamentos
das professoras do AEE quanto a caréncia da abordagem dessa tematica nos cursos de
formacdo continuada, buscando preencher as possiveis lacunas e contribuir para o

trabalho nas SRM.



23

1. A (RE)CONSTRUCAO CONCEITUAL DA DEFICIENCIA

A conceituacdo da diferenca e da deficiéncia trazem algumas reflexdes
referentes as suas originalidades. Sforza (2002), ao realizar estudos sobre a origem da
humanidade analisando grupos sanguineos de varias localidades do planeta, verificou
que as diversas caracteristicas fisicas dos individuos estdo interrelacionadas tanto pela
hereditariedade quanto pelos fatores ambientais. Tal estudo reforcou a tese
paleoantropologista de que o homem originou-se da Africa e expandiu para o restante
do planeta e constatou que em nenhuma circunstancia encontrou-se duas racas

totalmente diferentes.

Exatamente por serem externas, essas diferencas raciais desvirtuam
nosso olhar e automaticamente nos fazem assumir que diferencas de
igual magnitude existam por baixo da superficie, no resto da nossa
constituicdo genética. Isso simplesmente ndo é verdade: somos muito
pouco diferentes no que diz respeito do nosso patriménio genético.
(SFORZA, 2002, p. 177)

Partindo da discussdo sobre a (re)constru¢do conceitual da diferenga ¢ da
deficiéncia, tal assunto nos destina a refletir o qudo diferente nos tornamos ao longo da
vida. Esse fato nos remete as influéncias sociais que nos diferenciam uns dos outros,
uma vez que podem induzir ao estimulo das potencialidades e aproveitamento das
diferengas como riqueza cultural, ou desencorajar e tornar as diferencas em
incapacidades, como barreiras no convivio e na aprendizagem.

Os conceitos de diferenca e de deficiéncia sofreram modificagdes e
transformagdes que resultaram na reconstru¢do de seus significados nos diversos
tempos histdricos, seguindo a divisdo histérica de Bianchetti (1998), apresentada como:
Pré-Historia (4000 a.C.), Antiguidade (até¢ 476 d.C.), Idade Média (século V ao séc.
XV), Modernidade (século XV a XVIII) e Po6s modernidade (1789 até a
contemporaneidade). Dessa forma, optou-se pela utilizagdo do termo (re)constru¢ao dos
referidos conceitos, posto que de acordo com determinado tempo e as distintas formas
das organizagdes sociais, as questdes ligadas a diferenca e a deficiéncia foram
construidas e (re)construidas na propria esséncia de significados, pela abominacao e
repudio, pela segregacdo e integragao e na contemporaneidade, pela inclusao social e

educacional.
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Sdo muitas as contribui¢des das produgdes académicas e cientificas da
(re)construgao conceitual da diferenca e da deficiéncia, considerando as distintas
organizagoes sociais nos diversos momentos historicos. Autores como Goffman (1891),
Baker (1973), Vasquez (1986), Sacristan (2000), Sforza (2002), Hall (2006), Skiliar
(2006), Foucault (2008), Amaral (1994), Mazzotta (1996, 2005), Tomasini (1998),
Bianchetti (1998), Costa (2001), Pinheiro (2003), Jannuzzi (2004), Dubar (2006),
Capellini e Rodrigues (2010), Denari (2006, 2013), Veiga Neto e Lopes (2012), Harlos
(2012), Piccolo e Mendes (2013), Piccolo (2014), Marcondes (2015), Gugel (s/d) foram
inspiragdo para a construcdo dessa se¢do, refletindo esses antigos/novos conceitos que
foram aos poucos reconstruidos e modificados, e que ainda carregam a sombra dos
estigmas que acompanham as pessoas com deficiéncia.

A transformacao da humanidade ao longo do tempo, quanto a compreensao dos
significados relacionados a diferenga e a deficiéncia, fez vitimas de agdes irreparaveis
que perpassaram do exterminio a marginalizacdo e ao assistencialismo. Ao refletirmos
essa escala evolutiva da construgdo social dessa (re)construcao dos referidos termos,
torna-se imprescindivel a indissocia¢ao dos diversos contextos € momentos historicos.

Portanto, a se¢@o aqui proposta abordara a (re)construcao conceitual da diferenca
e da deficiéncia nos varios periodos historicos até a contemporaneidade. Posteriormente,
a secdo adentrara na génese do atendimento destinado as pessoas com deficiéncia e

discutira a segregagao, integracao e inclusao educacional no contexto brasileiro.

1.1 Dos primordios aos dias atuais

A auséncia de sinais que descrevem como a diferenga e a deficiéncia foram
tratadas na Pré-Historia (periodo anterior a 4000 a.C.) ndo permite uma real
compreensdo da questdo. Porém, pode-se refletir a sobrevivéncia das pessoas com
deficiéncia nesse periodo, visto que inimeros povos eram nomades e tal fato implicava
em grandes deslocamentos, atravessando todo tipo de diversidade. Portanto, ¢
fundamental considerar o ambiente hostil que se apresentava na Terra nesse periodo. A
privacao de ambientes e abrigos satisfatorios e a escassez de comida, em que se tornava
preciso a pratica da caca para sua obtencdo, refletem a dificuldade de lidar com a

diferenca e a deficiéncia nesse periodo, como aponta Gugel (s/d).
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Na Antiguidade (até 476 d.C.), o conceito de deficiéncia permeou entre dois
polos extremos: como sinal da presenca de Deus, considerado supra humano, e como
sinal da presenga de demonios, considerado infra humano (AMARAL, 1994). “Do
veneravel saber do oraculo cego a animalidade da pessoa a ser extirpada do corpo sadio
da humanidade” (AMARAL, 1994, p. 14).

Dessa forma, nas sociedades primitivasl, havia a selecdo natural baseada na
funcdo que cada pessoa poderia exercer para buscar a sobrevivéncia e o bem-estar de
todos. Nesse periodo as pessoas eram identificadas conforme os papéis coletivos que
eram concedidos a um complexo de posicdes coletivamente definidas e dependentes do
Nos para a sobrevivéncia material e identificagdo pessoal (DUBAR, 2006).

Dubar (2006) aponta ainda que nesse periodo “a submissao ao codigo social ¢
total: de facto, ndo existe verdadeiramente identidade do Eu” (DUBAR, 2006, p.24).
Assim, as pessoas que ndo se encaixavam nos padrdes considerados normais para a
sociedade eram tidas como um empecilho, um peso morto que poderia ser abandonado
sem ressentimentos.

A Mitologia Grega tratou a diferenca no ambito da tentativa de normalizagdo e
padronizag¢@o. Como exemplo, tem-se o mito do Leito do Procrusto referindo-se a dois
leitos de ferro de Procrusto que se situava entre Mégara e Atenas e aprisionava os
viajantes. Assim, os corpos que ndo se enquadravam nos padrdes dos leitos eram
esticados ou amputados para que entdo pudessem se enquadrar aos padrdes de tamanho
dos leitos.

Ao percorrer pelo paradigma espartano, da valorizacdo dos gregos que
dedicavam sua vida a guerra e a valorizacao da perfeicdo dos corpos, toda crianga que
nascia com deficiéncia fisica poderia atentar contra esse ideal e por isso era eliminada,
j& que ndo se encaixava no leito do Procrusto espartano.

Perpassando ainda pelo paradigma ateniense de compreender a vida, que
exprime a soberania do trabalho intelectual em detrimento do trabalho manual, divide-se
entdo a sociedade por ideologias justificadas como homo sapiens e homo faber
(VASQUEZ, 1986, p. 17). Platdo também dividiu o corpo ¢ a mente a medida que
delegava a mente a dignidade e superioridade para mandar e governar, € ao corpo a

execucao de tarefas degradantes (BIANCHETTI, 1998).

'De acordo com Bianchetti (1998), esse periodo se estende do século XII a.C. até mais ou menos o século
IV da Era Crista.
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Foi nesse contexto que surgiu o termo estigma, significando a relacdo social com
o esteredtipo, e o levando ao descrédito pela diferenga constituida. “Os gregos, que
tinham conhecimento de recursos visuais, criaram o termo estigma para se referirem a
sinais corporais com os quais se procurava evidenciar alguma coisa de extraordinario ou
mau sobre o status moral de quem os apresentava.” (GOFFMAN, 1891, p. 5)

Aristoteles, o primeiro filosofo a distinguir os conceitos de diferenca e
alteridade, refletiu que a diferenca das coisas supde sempre uma determinagdo sobre
aquilo que difere, enquanto que alteridade nao significa determinagdo alguma: ha outro
ser e nao uma diferenga entre dois seres. “O problema ndo estd em saber quais sdo as
diferengas, ou qual ¢ a melhor definicdo de diferengas, mas como inventamos e
reinventamos, cotidianamente, aos outros diferentes, uma alteridade diferente”
(SKLIAR, 2006, p. 24).

O paradigma ateniense cristianizado pelo judaismo cristdo compreendeu que a
divisdo do corpo e da mente passa a ser ressignificada ao corpo e a alma. Assim, a alma
passa a assumir a dignidade do ser, enquanto o corpo € visto como “oficina do diabo”
(BIANCHETTI, 1998, p. 30). Tal pressuposto posteriormente mereceu consideragdo na
medida em que era compreendido como templo da alma.

Assim, a diferenca passa a ser considerada um pecado possibilitando o
surgimento do estigma advindo do catolicismo, acompanhando a historia das pessoas

com deficiéncias. A despeito do termo estigma, Goffman (1891) reitera:

[...] na Era Crista, dois niveis de metafora foram acrescentados ao
termo: o primeiro deles referia-se a sinais corporais de graga divina
que tomavam a forma de flores em erupgdo sobre a pele; o segundo,
uma alus@o médica a essa alusdo religiosa, referia-se a sinais corporais
de disturbio fisico (GOFFMAN, 1891, p.5)

A interligagdo da deficiéncia fisica com o pecado ganhou énfase na Antiguidade
(at¢ 476 d. C.), como ilustra a historia do Minotauro na Mitologia grega, em que traz a
historia da rainha Pasifae que devido a sua perversidade deu a luz um filho com cabeca
de touro. Minotauro, como fora chamado, viveu segregado em um castelo para que os
suditos ndo o vissem, exceto os servidores do castelo. A historia traz o suposto
arrependimento da rainha ao dar a luz mais duas filhas e dois filhos considerados

normais (BAKER, 1973).
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Seguindo a mesma abordagem, na Idade Média (século V a XV), a biblia trouxe
diversos milagres referentes a cura de deficiéncias relacionando-as ao perdao dos
pecados. Assim, essa relacdo da diferenca com o pecado resulta no estigma e na
segregagdo, pautada em um raciocinio em que se manifestam o bem e o mal. Outra
forma da igreja Catolica tratar as pessoas com deficiéncia era sobre ganhar a alma,
portanto, atitudes sociais de eliminagdo ou abandono ja ndo eram mais aceitas, pois
“significava atentar contra os designios da divindade”. (CAPELLINI; RODRIGUES,
2010, p. 17)

Nesse periodo, portanto, as pessoas com deficiéncia intelectual passaram a ser
acolhidas nas igrejas ou conventos, ou ainda, quando a deficiéncia era mais amena,
ficavam sob o acolhimento da propria familia. No final da Idade Média, como ideério
cristdo, surgiram as Santas Casas de Misericordia® oferecendo ajuda aos necessitados.

No periodo de transi¢do da Idade Média para a Moderna, Paracelso, médico e
intelectual, foi o primeiro a conceber a deficiéncia intelectual no ambito da Medicina
para tratamento e complacéncia. Na mesma época, Cardano, filosofo e intelectual,
concordou com a concepgao de deficiéncia no ambito da Medicina ¢ demonstrou
preocupacdo com a educagao dessas pessoas (CAPELLINI; RODRIGUES, 2010). Nota-
se que nesse periodo as questdes espirituais foram substituidas pelas questdes médicas.
Dessa forma, o angulo sobrenatural da diferenca perdeu espago para o angulo da
medicina, como forma de conceber a deficiéncia.

O periodo pés Idade Média fora marcado por muitas mudancas, como a
transi¢do do feudalismo para o capitalismo (século XV). O mercado que antes era
dominado pelo Estado, na figura do rei, passou a incomodar os burgueses, que
contestavam tal situacdo, eclodindo as Revolucdes Burguesas na Inglaterra no século
XVII. Imbrincado com as Revolugdes Burguesas emergiu a Revolugao Industrial, ja no
século XVIII, que imp6s um novo modo de producao. O modo de producao capitalista
visando o lucro e a acumulacdo de capital fez com que a burguesia disseminasse
idearios liberalistas na sociedade, fato que influenciou as ideias de Marx e Engels
quanto a “afirmacao segundo a qual as idéias dominantes de uma €poca sao as idéias da

classe dominante” (BIANCHETTI, 1998, p. 34).

2 . . NPT , .

De acordo com Januzzi (2004), antes de serem instauradas as institui¢des especificas para o atendimento
das pessoas com deficiéncia, essas pessoas eram acolhidas e atendidas nas Santas Casas de Misericordia,
nas Camaras municipais e nas confrarias particulares, que também atendiam os pobres e doentes.
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Anteriormente ao século XVI as producdes econdmicas eram pautadas na
subsisténcia da sociedade. Apds esse periodo, com a ativagdo do modelo econdmico
capitalista, as produgdes objetivavam o mercado, a acumulagdo, o desenvolvimento ¢ as
tecnologias, prevalecendo o dominio do homem sobre a natureza. Assim, o século XVI
fora considerado um “divisor de dguas” (BIANCHETTI, 1998, p. 34), pois desagregou
o antes reino da necessidade para o entdo reino da liberdade.

Foucault (2008), na segunda metade do século XX, também se dedicou a
explicacdo do liberalismo: “o liberalismo deve ser analisado como principio e método
de racionalizagdo do exercicio do governo — racionalizacdo que obedece, e ai esta a sua
especificidade, a regra interna da economia maxima”. (FOUCAULT, 2008, p. 28)

Diferentemente do que ocorria em €pocas anteriores, como na Antiguidade em
que era valorizado o trabalho do coletivo, no sistema capitalista o corpo ganha um
espago individual e passa a ser avaliado por olhares dominantes sobre sua utilizagdo e
do favorecimento ao investimento rentavel, passivel da submissdo ao treinamento e
disciplina para a produgao requerida pela maquina. (VEIGA-NETO; LOPES, 2012)

Dessa forma, houve o surgimento da nocdo de pessoa, fragmentando a
identidade cultural do Nos presente nas sociedades primitivas. “Nao se trata apenas do
aumento de trocas entre os grupos ou individuos, que antes viviam isolados, mas
também a apropriacao decisiva, por eles proprios, de novas formas de pensar e sentir as
relagdes entre eles e o significado de sua existéncia temporal.” (DUBAR, 2006, p.25)

Com os objetivos atrelados a rentabilidade econdmica, as pessoas com
deficiéncia continuaram a ser excluidas na sociedade capitalista e enquadradas em
ambientes com aspectos médicos e terapéuticos. Piccolo (2014) reflete o brago
ideolégico do Estado e dos interesses do capital, uma vez que houve o aumento
excessivo de diagnosticos médicos arraigados com estigmas de problemas individuais
do qual justificaria seu fracasso na tentativa de inser¢do social.

E importante ressaltar que a (re)construgio conceitual da diferenca e da
deficiéncia esteve totalmente interligada as questdes referentes a construcdo da
identidade cultural nos diversos tempos historicos. De acordo com Hall (2006), as
identidades culturais do Iluminismo (século XVII e século XVIII) em que “o centro
essencial do eu era a identidade de uma pessoa” (HALL, 2006, p. 11) revelam que a
identidade do sujeito se apresentava de forma idéntica e continua ao longo de sua
existéncia. Dessa forma, o sujeito apresenta-se centrado, unificado, dotado das

capacidades da razdo, consciéncia e agao (HALL, 2006).
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Bianchetti (1998) apresenta que a Revolugao Industrial na Inglaterra, ocorrida no
século XVIII, resultou no investimento de maquinas de manufaturas para atender as
necessidades de consumo beneficiando, entdo, a burguesia que enfim alcangava o lucro
esperado. Posteriormente, difundiu-se o Taylorismo (inicio do século XX) e o Fordismo
(final da primeira metade do século XX), periodos em que o tempo era inteiramente
aproveitado no sentido produtivo e que a tecnologia impunha o ritmo de trabalho ao
homem.

Dessa forma, Bianchetti (1998) também aborda que Frederick W. Taylor (1856 —
1915) e Henry Ford (1863 — 1947) apontavam a necessidade do gerenciamento
cientifico do trabalho, enfatizando a divisdo do trabalho manual e do trabalho intelectual
em Homo sapiens - escritorio - ¢ Homo faber — oficina, dividida em categorias de
acordo com a for¢a que os homens trabalhadores apresentavam. (BIANCHETTI, 1998)

A forma de organiza¢do do trabalho disseminada no Taylorismo e no Fordismo
apresentava a maneira como foram tratadas as questdes relacionadas a diferenca e a
deficiéncia, totalmente ancoradas na obtencao do lucro capital. Dessa forma, o trabalho
era dividido de acordo com a perfeicao dos corpos, categorizando os melhores trabalhos
aos homens perfeitos, seguido da forgca apresentada pelos homens, e o restante era
realizado pelas mulheres ou criangas crescidas. Menos de 10% do trabalho era destinado
as pessoas com alguma deficiéncia e que também foram categorizados como homens
sem pernas, homens de uma perna s6, homens sem bragos, homens com um brago so, €
homens cegos. (BIANCHETTI, 1998)

A exemplo de exclusdo estdo os intuitos neoliberais que se instauraram apos o
século XVIII, em que as intengdes socioecondmicas livres e espontaneas sofreram
modificagdes para um ambiente em que a conquista da liberdade tornou-se dependente
do Estado, gerando competicdes e aumentando as desigualdades sociais. Nesse cenario,
Piccolo e Mendes (2013) refletem o lugar ocupado pelas pessoas com deficiéncia.
“Nesse intersticio, eram oferecidos os piores saldrios para os mesmos no intuito unico
de amplificar o lucro capital. Processo que, longe de amenizar a opressao sofrida por
estes sujeitos, torna ainda mais repugnante tal pratica”. (PICCOLO; MENDES, 2013, p.
461)

A partir de conquistas da ciéncia e tecnologia, a organizac¢do do trabalho passou
a ter um olhar mais flexivel apoiado na integracdo de um novo paradigma de produgao.

Dessa forma, homens e mulheres desfrutariam os avangos da automagdo das maquinas.
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Porém, as pessoas com deficiéncia continuaram a ser vitimas da exclusdo na sociedade
capitalista.

De acordo com Dubar (2006), o processo de constru¢do da identidade cultural
“insere-se na dinamica mercantil que fard emergir uma classe de comerciantes
burgueses, detentora dum racionalismo laico dirigido para a previsdo”. (DUBAR, 2006,
p. 35). Portanto, o trabalho passou a ser considerado como o Unico objetivo da vida,
assentado nos ideais religiosos em busca de salvagdo eterna, que Dubar (2006) nomeia

como Ethos Puritano (grifo meu).

O ethos puritano implica na primazia da ac¢do do mundo e ndo da
reflexdo interior sobre si proprio. Aqui cada um se define pelo que faz,
pelo que realiza e ndo pelo seu ideal interior. Ela organiza-se em torno
dum plano de vida, duma vocagdo que se incarna projectos,
profissionais e outros. Ela possui o desafio da unidade narrativa de
uma vida e ndo a coeréncia reflexiva duma identidade. (DUBAR,
2006, p.36)

A partir de entdo, a transformagdo das identidades culturais do sujeito
sociologico na Modernidade (século XV a XVIII) considerou-se a identidade do sujeito
construida socialmente nas relagdes dos “valores, sentidos e simbolos — a cultura — dos
mundos que ele/ela habitava” (HALL, 2006, p. 11). Nesse periodo era considerada tanto
a esséncia do eu interior quanto a modificagdo dos mundos sociais exteriores que
reciprocamente tornaram-se unificados.

Assim, a caracteristica marcante da burguesia pautada no seu enriquecimento,
somado a visdo ascética e puritana em todo o século XIX, fez emergir a dominagdo de
classes, tornando as classes populares perigosas e afastadas da configuracdo da

identidade burguesa (DUBAR, 2006).

A questdo social vai tornar-se numa questao maior em todos os paises
que se industrializam e vém aumentar o proletariado cada vez mais
miseravel. A dominagdo como exploragdo econdmica e exclusdo
societdria vai engendrar a luta de classes e talvez, gerar uma nova
forma identitaria inédita. (DUBAR, 2006, p. 39)

Para tanto, a constru¢ao da identidade cultural dos sujeitos, aos poucos, foi se
fragmentando, transformando a estrutura das sociedades pos-modernas. Tal
reconstrucdo identitdria estaria pautada na perda de si e no deslocamento de construtos

estaveis incutidos por geracdes pela imposicao social de padrdes normalizantes.
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Quanto ao sujeito pos-moderno, Hall (2006) aponta que a constru¢do da
identidade cultural caminha concomitantemente com as modificagdes constantes e
rapidas advindas do processo de globalizagao, em que ha o “desalojamento do sistema
social” (HALL, 2006, p.15). Nos tempos de globalizagao em que a sociedade passa por
constante mudanca “a medida que diferentes areas do globo sdo postas em interconexao
umas com as outras, ondas de transformacao social atingem virtualmente a superficie da
Terra” (HALL, 2006, p.15). Tais mudancas representam o desalojamento do sistema
social cujo cerne representa multiplos centros de poder.

Na pds-modernidade, o capitalismo fomentou multiplas formas de resisténcias
manifestando-se em defesa das minorias ameacadas, e produzindo movimentos sociais
multiformes, promovendo causas universais. (DUBAR, 2006)

Essa nova organizacdo social retrata o deslocamento e a fragmentagdo dos
construtos estaveis do Iluminismo, permitindo a reconstru¢do das sociedades pos-
modernas. Hall (2006) ressalta que a heranga dos padrdes normalizantes impostos
historicamente passou pela reconstrucdo do sujeito poOs-moderno, em que a
transformagao constante da identidade cultural dos povos sofreu intervencdo das
praticas sociais.

Dessa forma, a constru¢do interna que remete aos individuos provém da
variedade de relagOes sociais em ambientes totalmente mutaveis. A identidade cultural
construida ao longo do tempo e do espago, sobre influéncia do contexto de determinada
sociedade em determinada época, encontra-se diretamente interligada com as relagdes
sociais, econdmicas e culturais. Assim, as sociedades da modernidade tardia ou da pos-
modernidade sdo caracterizadas pela diferenca, produzindo vérias e distintas identidades
culturais que defendem diferentes posicdes sociais. “A sociedade nao ¢ um todo
unificado e bem delimitado, uma totalidade”. (HALL, 2006, p. 17)

Desse modo, ndo ha a dissolugdo das sociedades, uma vez que as distintas
identidades culturais podem se articular, como ocorreu na transformacdo da pos-
modernidade, que diferenciou o sujeito do iluminismo e o sujeito socioldgico, que com
o impacto da globalizagao foram afetadas e modificadas.

A compreensdo da forma de organizacdo de determinada sociedade requer a
consideracdo do tempo em que ela estd inserida, assim como as relagdes que
estabelecem com a cultura, a economia e a politica. Tais consideragdes possibilitam o

entendimento de quais marcadores identitarios foram considerados em sua formacao.



32

Considerando os marcadores identitarios como a identificagdo comum partilhada
entre seus membros, torna-se fundamental refletir a assimetria dos contextos em que sdo
idealizados, uma vez que as sociedades nao se manterdo estaticas (VEIGA NETO,
2012). A formacdo das sociedades se estabelece de acordo com suas semelhancas
comportamentais. Portanto, estatisticamente a maioria dos individuos deve assemelhar-
se quanto as caracteristicas e ao comportamento.

Dessa forma, quando conhecemos uma pessoa, 0s primeiros aspectos nos
permitem prever sua categoria dentro de sua identidade social (GOFFMAN, 1891). “Os
ambientes sociais estabelecem as categorias de pessoas que tém probabilidade de serem
neles encontradas”. (GOFFMAN, 1891, p.5)

Porém, de acordo com Tomasini (1998, p. 113), “O que provoca a intengdo
normativa ¢ exatamente a possibilidade de sua transgressdo.” Dessa forma, justifica-se a
existéncia da norma que conta com a existéncia da possibilidade de uma ordem inversa,

que para Piccolo (2014):

Estabelece-se assim, uma ordem natural, aquela que coincide com os
grupos dominantes, e se procura demarcar numericamente tudo o que
se distigue dessa ordem. O surdo ¢ alguém normal subtraido da
faculdade de audigdo. Oposigdes o definem. O homossexual é, acima
de tudo, um ndo heterossexual. A mulher, um ndo homem. O negro,
um ndo branco. O cego, um ndo vidente. O cadeirante, um nao
caminhante. E a auséncia que passa a definir aqueles que destoam da
suposta norma. (PICCOLO, 2014, p. 54)

De acordo com Tomasini (1998), todo o desvio social dentro dessa estrutura
poderé sofrer intervengdao médica, educacional, penal, caso o exigir. A sociedade que
normaliza, padroniza e categoriza intervém na tentativa de diminuicdo da diferenca,
pois a diversidade torna-se um perigoso apontamento da ineficacia das estruturas sociais

e dos sistemas governamentais de lidar com a diferenga.

Pode-se tomar como estabelecido ¢ que todos os participantes
partilham um uUnico conjunto de expectativas normativas, sendo as
normas sustentadas, em parte, porque foram incorporadas. Quando
uma regra ¢ quebrada, surgem medidas restauradoras; o dano termina
e o prejuizo € reparado, quer por agéncias de controle, que pelo
proprio culpado. (GOFFMAN, 1891, p. 109)

Assim, a pessoa considerada diferente a normalizagdo estabelecida pelo grupo

social ¢ rotulada com a propria limitagcdo: o deficiente, o cego, o surdo. Desta forma,
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toda a imensidao do ser, referente a pessoa sofre a reducao de uma s6 mengao carregada
de estigmas, & medida em que hd a categorizacdo do problema que tal sociedade

desconhece e consequentemente nao aceita. Para tanto, Tomasini destaca que:

[...] as pessoas ou o grupo de pessoas consideradas portadoras de
problemas ou que se destacam sensivelmente do que esta socialmente
estabelecido como normal sdo alvo de processos que resultam na
criagdo de mecanismos de corre¢do de suas diferencas. (TOMASINI,
1998, p. 114)

Se ha a necessidade da utilizagao dos mecanismos de corre¢do para a diminuicao
das diferengas, percebe-se que ha intencdo social de normalizar o diferente, para que
este ndo constitua num problema ameacador a estrutura social. Veiga Neto e Lopes
(2012) entende a normalizacdo como forma de tentativas de rebatimentos, ou fusoes,
das pessoas consideradas normais com as pessoas consideradas anormais. Dessa forma,
o rebatimento objetiva em “tentativas de trazer para os planos da normalidade aqueles
que se situam fora de tais planos” (VEIGA NET; LOPES, 2012, p. 59).

De acordo com as reflexdes da constru¢ao ¢ da transformacao das identidades
culturais a partir do Iluminismo, pode-se compreender que a (re)construcao da
significacdo da diferenca e da deficiéncia ancorada nos construtos identitarios das
organizagdes sociais, teve consequéncias politicas. Na medida em que ndo hd uma
identidade cultural mestra emergente, os movimentos sociais ganham forga politica para
o reconhecimento de todas as pessoas. A mudanca na forma de conceber a identidade
passa a ser politizada, considerando a diferenca.

Apesar da reconstru¢do e da constituigdo de um novo olhar da diferenca, os
estigmas que acompanham as pessoas com deficiéncia ainda se apresentam na Pos-
Modernidade. Porém, nota-se a evolugao ascendente com a reconstru¢cdo de paradigmas
assentados em movimentos mundiais, que refletem a luta pelas conquistas dos direitos
humanos, em busca de uma concepcao cada vez mais alterosa e inclusiva.

Com a evolucao dos direitos humanos, firmada em 1948 na Assembleia Geral
das Nagdes Unidas que adotou e proclamou a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos (1948), os mesmos direitos que se voltaram para as mulheres, negros, indios

também consideraram as pessoas com deficiéncia, como aborda o artigo:
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Art. 2°: Todo ser humano tem capacidade para gozar os direitos ¢ as
liberdades estabelecidos nesta Declaragdo, sem distingdo de qualquer
espécie, seja de raca, cor, sexo, idioma, religido, opinido politica ou de
outra natureza, origem nacional ou social, riqueza, nascimento, ou
qualquer outra condi¢do. (DECLARACAO UNIVERSAL DOS
DIREITOS HUMANOS, 1948)

Embora o artigo citado nao discorra diretamente sobre as pessoas com
deficiéncia, também as consideram na medida em que reconhece os direitos iguais ¢ a
liberdade a todas as pessoas, independentemente de suas diferengas. Assim, fruto da
Declaragao Universal dos Direitos Humanos (1948), firmou-se a Declaragdo dos
Direitos das Pessoas Deficientes (1975), sendo mais especifica aos direitos ja firmados

pela Declaragao de 1948, mas com os apontamentos direto as pessoas com deficiéncia.

Art. 2 - As pessoas deficientes gozardo de todos os diretos
estabelecidos a seguir nesta Declaracdo. Estes direitos serdo
garantidos a todas as pessoas deficientes sem nenhuma exce¢do e sem
qualquer distingdo ou discriminagdo com base em raga, cor, sexo,
lingua, religido, opinides politicas ou outras, origem social ou
nacional, estado de satde, nascimento ou qualquer outra situagdo que
diga respeito ao proprio deficiente ou a sua familia. [...]

Art. 6 - As pessoas deficientes tém direito a tratamento médico,
psicologico e funcional, incluindo-se ai aparelhos protéticos e
ortdticos, a reabilitagio médica e social, educacdo, treinamento
vocacional e reabilitacdo, assisténcia, aconselhamento, servigos de
colocacdo e outros servicos que lhes possibilitem o maximo
desenvolvimento de sua capacidade e habilidades e que acelerem o
processo de sua integragdo social. (DECLARACAO DOS DIREITOS
DAS PESSOAS DEFICIENTES, 1975)

No final do século XX nota-se um maior reconhecimento da pessoa com
deficiéncia no Brasil, a partir de Convengdes e Declaracdes mundiais que aos poucos
foram consolidando os direitos sociais e educacionais dessas pessoas. Porém, a crise do
Welfare State e a desmontagem do aludido estado de bem-estar social marcaram a busca
das pessoas com deficiéncia pelo seu lugar na sociedade que, por sua vez, estava cada
vez mais baseada na competicao neoliberal a servigo do mercado.

Desta forma, a vertente da discussdao social da deficiéncia que condiz no
processo em que transformou os corpos com lesdes em corpos deficientes, também fez
parte da estrutura que objetivou o ganho capital no sistema capitalista. Para tanto, a
deficiéncia compreendida na perspectiva ontologica da produgdo social ressignifica o
resultado do processo de interligagdes entre forcas sociais assimétricas. (PICCOLO,

2014)
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Assim, primeiramente torna-se necessario distinguir os termos lesdo e
deficiéncia para posteriormente discutir sobre a determinacdo da relacdo social que
existe entre ambos. Para Piccolo (2014), a lesdo pode ser compreendida como parte
faltosa da totalidade de um membro, do 6rgao ou do préprio funcionamento do sentido,
referenciando a Medicina. Ja a deficiéncia compreende o desfavorecimento ou
desvantagem de qualquer atividade que seja causada por uma organizacdo social. Na
contemporaneidade as organizagdes sociais ndo consideram a diferenga no ambito da
alteridade, impedindo a plenitude da participacdo das pessoas com deficiéncia na
sociedade.

O século XX também fora marcado pela desmistificagdo da compreensdo da
deficiéncia, dissolvendo os patamares das crengas € dos mitos e adentrando no campo
da medicina, codificando, assim, a patologia derivada das condigdes clinicas que

acarretavam essas pessoas. Piccolo (2014) aponta que:

Os homens das cartas sdo substituidos por peritos, o trabalhador
manual qualificado da espago a tecnologia das maquinas, o coletivo se
fragmenta, individualiza, a moral tradicional é substituida por um
sistema judicial abstrato e sistematizado em codigos e leis.
(PICCOLO, 2014, p. 53)

Dessa forma, as pessoas com deficiéncia passaram a ser submetidas a visdo
capitalista e encontraram-se dentre os mais pobres, na medida em que sao
desacreditadas de suas possibilidades, lidando com a desigualdade de oportunidades e
com a exclusdo social. De acordo com Harlos (2012, p. 153), tal visdo permite
“entendermos como questdes profissionais e econdmicas estdo atreladas a producdo da

deficiéncia na atualidade”. Dessa forma, Tomasini (1998) também reitera:

Penso ser essa uma tarefa nada facil, pois se a sociedade capitalista
tem como critérios de humanidade a sociabilidade, a linguagem e o
rendimento economico, como serdo considerados aqueles individuos,
que ndo se adaptam segundo as regras de adequada convivéncia
social; que ndo se comunicam ou se comunicam mal: que representam
uma espécie de Onus para os cofres publicos e quica para seus
familiares, pois ndo ha retorno economico. (TOMASINI, 1998, p.124)

O capitalismo contribuiu para a ressignificagio do conceito de deficiéncia

considerando a possibilidade de exploracdo para o trabalho. Assim, as pessoas que se
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demonstram proveitosas ao treinamento e a disciplina requeridos pela maquina sdo
utilizaveis pelo sistema capitalista de produgao, do contrario, sdo totalmente excluidas.
A tese discutida e defendida pelo Disability Studies, que concerne ao grupo
londrino composto por teoricos do modelo social, juntamente com as atuagdes
britanicas da Union Physical Impairment Against Segregation (UPIAS) criticam a
segregacao das pessoas com deficiéncia e apontam que “a deficiéncia ¢ algo imposto,
sob a base de nossas lesdes, pela maneira como somos desnecessariamente asilados da
plena participacao na sociedade” (UPIAS, 1976, p. 3-4). Portanto, entende-se que a

deficiéncia é resultado da exclusdo social.

Nessa arquitetura teérica passa a ser perfeitamente compreensivel a
pessoa ter uma lesdo e ndo experimentar a deficiéncia, cuja
consecucao depende do grau de flexibilidade da sociedade em se
adaptar as mais diversas diferencas, materialidade claramente distante
de se tornar pratica. (PICCOLO, 2014, p. 73)

As contribui¢des da Sociologia para a compreensdo da deficiéncia apontam a
complexa situacdo que transformou a diferenca dos corpos em corpos deficientes,
perpassando pelas designagdes misticas e pelo paradigma médico como parte da
sistematica do capital para o entdo paradigma socioldgico.

A escassez, ou mesmo a auséncia de retorno financeiro das pessoas com
deficiéncia, reflete o pouco incentivo governamental de oportunidades para aproveitar
as potencialidades com alteridade. Nesse contexto, Piccolo (2014, p. 55) reitera que “As
relacdes de producdo definem a prépria condicdo social de invalidez”. Tal fato faz
alusdo ao descrédito social que assombra e estigmatiza essas pessoas, reduzindo o

proprio ser as suas diferengas.

[...] ao situar para além do entendimento da deficiéncia como um
problema tragico de ocorréncia isolada de alguns individuos menos
afortunados para os quais a Unica resposta apropriada seria o
tratamento médico em direcdo a visualizagdo da mesma como uma
discriminagdo institucional coletiva, para o qual a Unica resposta
apropriada ¢ a acdo politica. (PICCOLO, 2014, p.78)

Piccolo (2014) realizou um estudo da arte verificando os estudos da Sociologia
da deficiéncia em teses e dissertagdes dos Programas de P6s-Graduagdo de Sociologia e

Ciéncias Sociais das universidades brasileiras € observou-se a escassez de trabalhos
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relativos a tematica. Tal fato ndo diminui a importdncia do tema no ambito da
Sociologia, como também ndo diminui a importancia da Sociologia sobre o racismo, o
sexismo e as fobias sexuais e étnicas (PICCOLO, 2014).

Também no século XX foi criada na Espanha a Associacion Espanhola de
Sociologia de La discapacidad (ASESDIS) em que teoricos do modelo social
empenharam-se a compreender a deficiéncia por meio das relagdes.

Dessa forma, Piccolo (2014) concluiu que a repercussdo da abordagem de
compreender a deficiéncia como derivada da interpretacao social ganhou visibilidade no
contexto internacional, porém, no Brasil, hd a escassez de literatura nesse ambito,
demonstrando a necessidade de tradugao das ideias.

Para tanto, Harlos (2012) aludiu que a conceituagao da deficiéncia ¢ socialmente
construida, uma vez que atrelada aos valores econdmicos, politicos, culturais e

ambientais, ¢ categorizada e subcategorizada no ambito das Ciéncias da Saude.

Se pudermos fazer um mundo em que o0s espagos sejam
concomitantemente adequados para os distintos funcionamentos
corporais, a deficiéncia pode ser apenas o nome atribuido para grupos
com culturas visuais, auditivas, intelectuais ou fisicas especificas.
(HARLOS, 2012, p. 160)

Assim, a conceituagdo da deficiéncia passou do paradigma médico para o

paradigma sociologico, como expde Harlos (2012) no Quadro 1:
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Quadro 1: Paradigmas de interpretaciao da deficiéncia

FARADIGMA MEDICO

PARADIGMA SOCIOLOGICO

Significado

da

deficiéncia

Restricdo ou  inabilidade na
capacidade para realizar uma
atividade na forma — ou dentro dos
limites da forma — que se considera
normal para um ser humano.

Uma experiéncia que pode  assumir
muitas formas que se alteram em relacao
a contextos sociais, politicos, materiais,
culturais e educacionais. Uma das formas
de ser/estar no mundo com elementos
especificos e “universais”.

Problema

As lesbes corporais. As limitacoes
que seriam decorrentes da mesma.

Uma sociedade estruturada para pessoas
sem lesfes. A producdo social da
deficiéncia. O preconceito, discriminacao,
segregacdo, opressao, dentre outros.

do

Eixos

discurso/lexi
central.

Individuo, reabilitacdo, cura,
amenizacao, anormalidade,
dependéncia, falta, categorias de
deficiéncia, caso, clientela e
adaptacao.

Analise social, cultura, politica, economia,
direitos humanos, equidade, diferencas,
interdependéncia, independéncia,
confronto, identidade, justica, categorias
sociologicas, opressao, deficientismo,
pessoas com diversidade funcional.

Grandes

perguntas

Que problema “este” individuo
apresenta? Que  perfil de
intervencies sdo mais adequados
para “este” individuo que apresenta
esta categoria de deficiéncia?

Que problemas a sociedade, a politica, a
economia, 0s servicos, o ambiente fisico,
as leis e a cultura de um dado contexto
apresentam em relacdo as pessoas gue
apresentam lesdes?

Principais
problemas

decorrentes.

Interpretacdo das desvantagens
experimentadas pelas pessoas em
situagdo de deficiencia como
decorrentes das lesfes. Tendéncia
a “coisificacdo” da  pessoa.
Relactes de poder opressoras.

Interpretacdo equivocada de que a
localizacdo dos problemas na sociedade
e nas politicas seria a afirmacdo da ndo
necessidade de servicos individuais
adequados ou das limitacdes que
decorrem da les3o em si.

A dos profissionais que atuam com
as pessoas em situacdo de
deficiéncia.

Em primeiro lugar a das pessoas em
situacdo de deficiéncia.

das | Voz.

Perfil

pesquisas

Baseada em testes psicométricos,
avaliacdo  de  curriculos e
programas.

Baseada na voz e na experiéncia da
deficiéncia. Pesguisa Emancipatoria. A
pesquisa como acao politica.

Fonte: HARLOS, 2012, p. 42

Dessa forma, como explicita o quadro acima, no paradigma médico a deficiéncia
¢ focalizada na lesdao da pessoa que a impossibilita de participar dos ambientes sociais.
Ja o paradigma sociologico salienta que os ambientes devem se adequar as necessidades
de todas as pessoas,que naturalmente eles devem supor as diferencas que todos tém,
tirando o foco da deficiéncia da pessoa para a deficiéncia do ambiente.

Em 1968, expandiram na Europa, América do Norte e Inglaterra os movimentos
ativistas das minorias sociais pelo incremento de lutas democraticas. A luta de negros,

mulheres e homossexuais pela aquisicao de direitos refletiu positivamente em relagao
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aos direitos das pessoas com deficiéncia, ainda que até o inicio da década de 1970 a
moda expressa estava pautada na submissao pelo aumento das medidas assistencialistas
(PICCOLO, 2014).

Tais medidas se enquadravam como protecao social daqueles que se desviavam
dos padrdes normalizadores. A protecdo social dificultou um movimento politico de
transformagdo social destinado a essas pessoas. Percebe-se que a visdo assistencialista
em que estd inserido o conceito da deficiéncia gera a violéncia velada com a dominacao,
ocorrendo a inversdo do reconhecimento de suas potencialidades e dificultando a
compreensdo da alteridade, por meio da protecdo social.

Com as conquistas sociais advindas das lutas dos referidos grupos minoritarios,
houve a reflexdao das pessoas com deficiéncia no meio politico em quase todo o mundo,
analisando aspectos como a pobreza, a escassez de participagdo social e a segregagao

institucionalizada.

[...] foi notavel a sali€ncia de uma maior politizagdo dos movimentos
de pessoas com deficiéncia em quase todo o mundo, tomando por
temas as questdes como a pobreza, a pouca democracia social e a
problematica dos constantes encarceramentos em estabelecimentos
residenciais. (PICCOLO, 2014, p.69)

Assim como outros grupos minoritarios, as pessoas com deficiéncia sofrem
violéncia velada com o disfarce de protecdo natural. Tais inversdes apresentam-se
autoritarias refor¢ando a relagdao dos seres superiores com seres inferiores, como forma
de dominacao.

Sobre os processos de dominagdo, Veiga Neto e Lopes (2012, p. 62) aponta que
eles “costumam ser muito complexos e dindmicos, em que ora € o poder que se mostra
mais evidente, ora ¢ a dominagao, ora ¢ a tutela.”. O autor entende a domina¢ao como
parte da estratégia que busca o dominio do outro para si proprio sem a implicacdo de
juizos de valor. Quanto a tutela, ndo envolve nem o sentimento nem o consentimento
daqueles sobre os quais ela atua, pois “ele ¢ visto como um individuo incompleto,
incapaz de decidir por si mesmo, muitas vezes de compreender minimamente o mundo.”
(VEIGA NETO; LOPES, 2012, p. 62)

Destarte, a deficiéncia ¢ constituida da relacdo entre as pessoas que estdo nessa
condicdo e o ambiente em que vivem. Se o ambiente social, econdmico, politico e
cultural impede a sociedade de adaptar-se as distintas peculiaridades de cada pessoa, as

diferencas sao aumentadas. Tal apontamento revela a ineficiéncia social de prever e
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considerar a diversidade, e de se valer de todas as especificidades como forma de

enriquecimento cultural.

Ver a presen¢a de degraus e ndo a auséncia de uma perna como
impeditivo ao acesso publico realmente nos assombra, assim como
olhar para as praticas médicas sob o signo da desconfianc¢a devido aos
equivocos cometidos no processo de colonizagdo da deficiéncia
engendrados por seus profissionais. (PICCOLO, 2014, p.81)

No cendrio exposto, encontram-se também as barreiras atitudinais em
consequéncia do desconhecimento, causando o preconceito. “No caso dos
relacionamentos humanos, a concretizagdo desse preconceito dar-se-4 pela relagdo
vivida com um estere6tipo e ndo com a pessoa.” (AMARAL, 1998, p. 5). Dessa forma,
0 apego e a obsessdo pelo estereotipo tornam cada vez mais distante o olhar para a
totalidade.

Para tanto, torna-se essencial adentrar com profundidade no estudo da
Sociologia da deficiéncia no contexto brasileiro, a fim de refletir e caracterizar as
estruturas sociais que o compde, possibilitando o planejamento de politicas ptblicas que
possam atender com praticidade o cotidiano das pessoas que se encontram nessa
condicdo. Assim, as reflexdes aqui descritas tornaram-se fundamentais para a
compreensdo do planejamento das politicas sociais e das politicas educacionais
destinadas as pessoas com deficiéncia, podendo contribuir com a valorizagdo das
diferencas no ambito da alteridade.

O subitem a seguir apresentard os modelos dos atendimentos as pessoas com
deficiéncia no Brasil ao longo do tempo em consonédncia com a evolucdo da identidade
cultural da sociedade e da mudanca de paradigmas da forma de conceber a educagao das

pessoas com deficiéncia.

1.2 O atendimento as pessoas com deficiéncias no Brasil

A deficiéncia por muito tempo permeou nos designios sobrenaturais sob as
concepgoes produzidas pela Igreja. Em seguida, ganhou destaque no ambito da
medicina e de tratamentos terapéuticos que buscavam a normalizagdo do
comportamento distinto dos padrdes sociais de normalidade. Nao obstante, de décadas

em décadas as pesquisas de alguns tedricos e estudiosos possibilitaram grandes
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reflexdes sobre a educagdo e, posteriormente, o enquadramento de pensamentos no
ambito educacional das pessoas com deficiéncia.

As primeiras instituicdes destinadas as pessoas com deficiéncia no Brasil
surgiram no século XIX® com enfoque médico e terapéutico, seguindo o modelo
europeu desse periodo histérico (JANNUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2005). Entretanto,
ao longo da historia houve muitas transformagdes na forma de conceber a educagdo
dessas pessoas contribuindo para a mudancga dos paradigmas relacionados a diferenca e
a deficiéncia na sociedade, atribuindo e concretizando os atendimentos destinados a
elas.

As propostas educacionais brasileiras destinadas a essas pessoas também se
estruturaram de diferentes formas nos distintos tempos historicos. Nas décadas de 1950
e 1960, a preocupacdo com a educagdo dessas pessoas era propagada em territorio
nacional, considerada importante ao desenvolvimento econdomico do pais (JANNUZZI,
2004). Dessa forma, as propostas educacionais objetivavam o desenvolvimento de
habilidades simples com o intuito de socializagdo e preparagdo para o mercado de
trabalho.

O cenario educacional em relagcdo as pessoas com deficiéncia nas décadas de
1950 e 1960 foi desenvolvido com o apoio de classes especiais, classes comuns,
instituicdes especializadas e escolas anexas a hospitais. A expansao das organizagdes
filantrépicas para o atendimento educacional dessas pessoas ganhou a visibilidade do
governo federal com a criacdo das campanhas no Rio de Janeiro.

A primeira campanha criada foi destinada aos surdos, a CESB (Campanha para a
Educagdao do Surdo no Brasileiro) de 1957, e resultou na criagdo do INES (Instituto
Nacional da Educagdo dos Surdos). A segunda campanha foi criada em 1958,
Campanha Nacional de Educagdo e Reabilitacdo de Deficientes da Visao, vinculada a
direcdo do Instituto Benjamin Constant, que em 1960 recebeu a denominagdo de
Campanha Nacional de Educagdo dos Cegos. A terceira campanha de 1960, Campanha
Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME), foi
influenciada pelos movimentos liderados pela Sociedade Pestalozzi e Associacao de

Pais ¢ Amigos dos Excepcionais (APAE).

*De acordo com Januzzi (2004), antes da implantagio de instituigdes que atendiam as pessoas com
deficiéncia, estas eram acolhidas nas Santas Casas de Misericordia, nas Camaras municipais € nas
confrarias particulares, juntamente com os pobres e doentes.
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Com a instauragdo da CADEME, foi criado um fundo especial a fim de
arrecadar as dotacdes or¢amentarias da Unido, Estados, Municipios, entidades
paraestatais de economia mista e doagdes da sociedade em geral.

Em seguida, a promulgacdo da LDBEN (Lei de Diretrizes ¢ Bases) de 1961
sinalizou a educagdo dos excepcionais, termo utilizado nesse periodo, dentro do sistema
geral de ensino, dedicando um capitulo para esse fim. Porém, contrariamente, a Lei n°
5.692/71 que alterou a LDBEN de 1961 veio contribuir para a expansdo do aumento das

classes e escolas especiais. De acordo com Mazzotta (1996), a referida Lei:

[...] cita alguns pareceres do Conselho Federal de Educagdo sobre
diversos aspectos da educagdo especial e salienta a constitui¢do, pelo
Sr. Ministro, de um Grupo de Trabalho que devera reunir esses ¢
outros elementos para delinear a politica e as linhas de agdo do
Governo na area da Educagdo dos Excepcionais (MAZZOTTA, 1996,
p. 54).

Deste modo, as décadas de 1960 e 1970 foram marcadas pelo aumento
significativo de servicos remetidos as pessoas com deficiéncia, como o6rgaos
governamentais nacionais, estaduais e municipais, incluindo as institui¢des especiais,
com a inten¢do de educar as pessoas que ndo se enquadravam aos padrdes estabelecidos
pela educacgao regular.

A partir de 1960 houve a expansdo das APAEs (Associagcdo de Pais e Amigos
dos Excepcionais) que ofereciam desde atendimentos aos casos mais graves da
deficiéncia intelectual até deficiéncias leves ou problemas de comportamento
encaminhados pela escola (JANUZZI, 2004; MAZZOTTA, 2005).

O grande grupo categorizado socialmente como publico da Educagdao Especial
passou a ser designado a espagos educacionais distintos e segregados dos espacgos
destinados as pessoas sem deficiéncia. De acordo com Tomasini (1998), a justificativa
da segregacdo dessas pessoas era vista sob o seguinte aspecto: “os individuos com
graves condigdes psicopatologicas e organicas podem ndo se socializar € nao se
beneficiar com os programas educativos regulares.” (TOMASINI, 1998, p. 119)

No entanto, a maioria das pessoas com deficiéncia ndo recebia qualquer
atendimento educacional, encontrando-se em suas residéncias, longe das escolas e da
sociedade. Desse modo, havia poucos estudantes com deficiéncia matriculados no

sistema regular de educagdo, considerando que estes necessitavam de menos apoio.
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Até a década de 1990 muitas criancas com deficiéncia frequentavam somente as
instituigdes especializadas ndo gerenciadas pelo poder publico. Essas criangas passaram
a ser submetidas aos objetivos assistencialistas, com praticas fundamentadas na
autonomia e nas necessidades fisicas. Outras frequentavam as classes especiais,
localizadas nas escolas regulares municipais e estaduais. Assim, havia a coexisténcia do
sistema especial composto pelas instituicdes especiais e pelas classes especiais
atendendo a maioria dos estudantes com deficiéncia.

A Sociologia da deficiéncia® se posiciona contrariamente as praticas difundidas
nos ambientes segregados do ensino regular e nas escolas com classes especiais. Harlos
(2012) pesquisou sobre os pensamentos de Barnes (1991) e Oliver (1994) que revelam a
tendéncia de incentivo as praticas estigmatizadoras e preconceituosas em relagdo as
pessoas com deficiéncia que se encontram em ambientes segregados.

A margem da sociedade e segregados em instituicdes distintas as regulares, essas
pessoas resignavam-se aos objetivos normalizadores visando a possibilidade de uma
futura integragdo social e educacional, fato que contribuia para o distanciamento da
emancipagao do individuo, uma vez que se pautava em regras de obediéncia, do
dominio da ordem sobre a desordem. Pessotti (1983, p. 41) comenta que “E na escassez
da experiéncia e na inércia intelectual que reside a origem, a causa da deficiéncia; e, em
conseqiiéncia, ¢ na estimulacdo e ordenagdo da experiéncia que se encontra a
‘curabilidade’ do retardo”.

Assim, a existéncia de um cosistema “especial” para atender os diferentes,
segregando-os para posteriormente integra-los na sociedade, transformou-se num fator
causador de estigma e preconceito ancorado na diferenca, impossibilitando a educagao e
a sociedade de realizar um trabalho flexivel e diversificado.

Na contemporaneidade a conceituagdo de estigma também se deslocou e se
reconstruiu, partindo da marca fisica para a marca social, como aponta Harlos (2012).
Porém apesar da reconstrugdo conceitual do estigma, percebe-se que a marca fisica
ainda esta presente nas concepcoes padronizadoras da sociedade. Assim, o estigma ¢
utilizado socialmente como instrumento de controle social as expectativas de
normalidade.

Entretanto, a sociedade ndo exporia sua incapacidade de lidar com a diferenca,

pois o diferente ¢ que deveria se normalizar para fazer parte da estrutura social. Com

*De acordo Harlos (2012), a sociologia da deficiéncia esta vinculada aos Disability Studies.
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essa visdo, a educacdo ndo passaria por exposi¢des ou constrangimentos pedagogicos,
de pena ou impoténcia. Assim, o individuo considerado diferente simplesmente se reduz

a diferenca que o compde, obtendo seu descrédito social. Denari (2013) aponta que:

Ao diferente, destinam-se olhares, vontades e a confirmacdo de uma
historia ja feita, pronta, delineada, (de)limitada... Rotulos, marcas,
preconceito, estigmas... De volta ao comego? Na atualidade, ha que se
combater a ideia de ndo eficiéncia, contrapondo-se aos paradigmas
propostos na inclusdo, permeando vidas, através de preconceitos que
funcionam como barreiras invisiveis. (DENARI, 2013, p. 20)

Goffman (1891) descreve trés tipos de estigmas: as abominagdes do corpo, as
culpas de carater individual e os estigmas tribais. O primeiro tipo se refere as
deformacdes fisicas; o segundo tipo pode se referir aos distirbios mentais, prisdo, vicio,
crencas falsas ou rigidas; e o terceiro tipo de estigma se refere a raga, nacao e religido.
Assim, Goffman nos faz refletir que a pessoa com estigma ndo ¢ exatamente humano,
causando estranhamento e repulsa social.

Dessa forma, ha caracteristicas socioldgicas que podem fixar a aten¢do e causar
o afastamento de outras pessoas, impossibilitando a aten¢do para outros atributos que
compoe a pessoa. “Assim, deixamos de considera-lo criatura comum e total, reduzindo-

0 a uma pessoa estragada e diminuida.” (GOFFMAN, 1891, p.6)

A sociedade, ou seja, a estereotipia ou o “perfil” de nossas
expectativas normativas em relacdo a conduta e ao carater; a
estereotipia esta classicamente reservada para fregueses, orientais e
motoristas, ou seja, pessoas que caem em categorias muito amplas e
que podem ser estranhas para nds. (GOFFMAN, 1891, p. 46)

De acordo com Amaral (1994), o tripé segregador preconceito, estereotipo e
estigma estabelece entre si a dindmica exposta: “um preconceito gera um estereotipo,
que cristaliza o preconceito, que fortalece o esteredtipo, que atualiza o preconceito [...]
circulo vicioso levando ao infinito.” (AMARAL, 1994, p. 40). Desse modo, o estigma
contribui para a permanéncia do circulo vicioso, que se justifica pelo desconhecimento
que o gera.

Com o passar do tempo a transformagdo dos paradigmas identitarios nas
sociedades, intensificados pelas lutas sociais, contribuiu para a (re)construgcdo
conceitual da diferenga e da deficiéncia fazendo eclodir as transformagdes nas

concepgdes do reconhecimento dos direitos dessas pessoas, emergindo encontros e
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conferéncias com objetivos pautados na inclusdo educacional no sistema regular de
ensino .

Dessa forma, apos séculos de politicas segregadoras, a influéncia de convengdes
e conferéncias internacionais baseadas nos ideais contrarios a institucionalizagdo
refletiu a década de 1990 que fora marcada pela mudanca nos paradigmas na educagao e
pela propagac¢ao dos principios da inclusdo educacional.

Tais principios estavam presentes nas politicas publicas € nos documentos legais
presentes no Brasil nessa década. Porém, apesar da disseminac¢do dos principios da
educagdo inclusiva no pais, muitos textos legais ainda consideravam a matricula no

sistema especial substitutiva ao sistema regular, como aponta Mendes (2006):

A Constitui¢do Federal de 1988 e as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional — Lei n. 9.394/96 — estabelecem que a educagdo ¢ direito de
todos ¢ que as pessoas com necessidades educacionais especiais
devem ter atendimento educacional "preferencialmente na rede regular
de ensino", garantindo atendimento educacional especializado aos
portadores de deficiéncia. A legislagdo, a0 mesmo tempo em que
ampara a possibilidade de acesso a escola comum, nao define
obrigatoriedade e até admite a possibilidade de escolarizagdo que ndo
seja na escola regular. (MENDES, 2006, p. 397-398)

As politicas educacionais brasileiras caminhavam para a disseminagdo da
integragdo das pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino, como foi o caso da
Politica Nacional de Educagao Especial (PNEE) de 1994 e da Lei de Diretrizes ¢ Bases
da Educacao Nacional (LDB) de 1996.

Em consequéncia a omissao politica e social que acompanhou as pessoas com
deficiéncia, houve a expansao das institui¢cdes especiais que, apesar das boas intengdes,
conviveram com o paradoxo da negacdo da cidadania pela auséncia da participagao
cultural, politica e econdmica nos ambientes segregados da sociedade. Portanto, ¢
preciso uma mudanca dos paradigmas centenarios referentes a diferenga que, mesmo
nos tempos de integragdo, foram pautados ainda em tentativas de normalizagao.

O modelo de escola que podemos observar desde os tempos de integragao
pressupde que o estudante deva se adaptar as metodologias propostas de forma
igualitaria, sem que haja mudangas. Assim, para se referir & normaliza¢do, pode-se
utilizar o mito do Leito do Procrusto, em que o estudante deve se adequar as
metodologias estaticas oferecidas pela rede regular de ensino, ou continuar segregado

em espacos proprios longe de qualquer participacdo social.
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Por muitos anos a escola atribuiu aos estudantes a responsabilidade pelo sucesso
no processo de escolarizacdo, desconsiderando as diferencas individuais quanto as
necessidades, potencialidades e estilos de aprendizagem, como nos tempos em que
seguia o modelo de integragdo, configurando-se como meritocratica. Assim, a
despreocupagdo em possibilitar a aprendizagem a todos os estudantes evidenciou a
fragilidade do Estado em lidar com a heterogeneidade encontrada na escola.

A sociedade Pods-Moderna esbarra nas barreiras politicas para uma
reestruturacao do sistema educacional. De acordo com Denari (2013), “nunca foi tao
grande a discrepancia entre a possibilidade técnica de uma sociedade melhor, mais justa
e mais solidaria, e a sua impossibilidade politica.” (DENARI, 2013, p. 14)

A historia do atendimento da pessoa com deficiéncia retrata a morosidade da
efetivacao e promogao de servigos publicos que incluam verdadeiramente essas pessoas
nos ambitos social e educacional, resultando na busca pessoal e familiar por recursos e
apoio no setor privado ou em organizagdes ndo governamentais mantidas
financeiramente pelo Estado.

Tal fato contribuiu para o afastamento da responsabilidade do Estado na garantia
dos direitos, fortalecendo o trabalho educacional com viés assistencial. Como nos
aponta Pinheiro (2003) “Nao ¢ uma questdo de assisténcia social, apesar de inclui-la; é
uma questdo de educagdo, saude, cultura, trabalho, acessibilidade etc.; enfim, ¢ uma
questao de cidadania e de direitos humanos.” (PINHEIRO, 2003, p.102)

Assim, desinstitucionalizar as pessoas segregadas nos ambitos da Educacao
Especial, ou incluir outros na rede regular do sistema educacional requer além do
empenho politico, a flexibilidade metodoldgica e instrumental, visando uma profunda
mudanca de construtos sociais referentes a diferenga, tanto pelos profissionais da
educagao quanto pela sociedade.

Essas mudangas do sistema educacional preveem um espaco escolar que
possibilite as construgdes pessoais € sociais objetivando a libertagcdo, a autonomia e a
emancipagdo, num cenario reflexivo que orienta o professor a transformar sua atuagao.
Nesse cenario, a escola deve respeitar a diversidade e pensar nas especificidades sociais

e educacionais ali existentes, contando com o apoio da comunidade.

Pode-se pressupor, entdo, que a autonomia escolar é tida como um dos
principais fatores de éxito e qualidade proporcionando a todos os
alunos, de todos os niveis escolares, independentemente de terem ou
ndo necessidades especiais ou deficiéncias. (DENARI, 2013, p.16)
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Em consonéncia com as discussdes e documentos internacionais que valorizam,
incentivam e apoiam a inclusdo de estudantes com deficiéncias nas escolas regulares, o
Estado brasileiro propos a Politica Nacional de Educag¢dao Especial na Perspectiva da
Educagao Inclusiva (PNEE-EI) em 2008, assegurando o acesso de todas as criancas e
jovens no sistema educacional brasileiro. Entretanto, além do acesso a escola regular, ¢
fundamental garantir o sucesso no processo de aprendizagem.

Veiga Neto (2012) ressalta o discurso categdrico dos ultimos anos sobre a
inclusdo social e educacional das pessoas com deficiéncia. Portanto, o autor
responsabiliza, além do Estado, toda a sociedade para que a inclusdo realmente aconteca
em nosso pais. “Em sintese, todos somos parceiros e corresponsaveis, juntamente com o
Estado, pela inclusdo, pela educacdo, pela saude, pela empregabilidade e pela
permanéncia de todos nos fluxos sociais e econdomicos.” (VEIGA NETO; LOPES,
2012, p. 67)

A educagdo deve ser vigilante o bastante para que, em nome da diversidade, ndo
contribua para o acometimento da desigualdade. As tentativas politicas de normalizagao
e padronizacao revogam a diversidade, a0 mesmo tempo em que politicas e praticas que
categorizam a diferenga podem contribuir para a ampliacdo das desigualdades.

Percebe-se que as pessoas que ndo apresentam habilidades académicas, se
distanciam das escolas regulares pela relagdo diferente que se estabelece nesse
ambiente. Portanto, a exclusdo ndo se limita aos muros escolares, também se encontra
na organizacdo do trabalho e na gestdo dos recursos humanos quando o objetivo
principal ¢ atender a demanda da l6gica mercantil capitalista.

Posto isto, torna-se fundamental a flexibilidade e tolerancia para o bom
funcionamento das institui¢des, apesar de existirem pretensoes hostis com 0s processos
culturais complexos que tendem a homogeneizagao na tentativa dos modos de produgao
atender a demanda capital requerida pela globalizagdo. Assim, a educa¢do pode ser
entendida como instrumento de aprisionamento da liberdade.

Devido a homogeneidade de pensamento, de valores e de conduta disseminados
nas institui¢cdes escolares, as pessoas, por vezes, renunciam suas singularidades para
atender as expectativas sociais.

Numa relagdo paradoxal, a educagdo, ao mesmo tempo que alimenta a diferenga,
tenta a socializagdo homogeneizadora pela via disciplinar e do consentimento de normas
e valores, difundindo os significados culturais. Dessa forma, a educagao utiliza-se de

artimanhas coercitivas para a homogeneiza¢do cultural, buscando padronizar as
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diferengas encontradas com o discurso de cultivo a individualidade. Assim, pode-se
inferir que a diversidade acarreta problemas e desafios as institui¢des escolares.

Desse modo, a diversidade ameaga a estrutura educacional constituindo-se como
um problema uma vez que os conflitos sociais sdo refletidos no ambiente escolar e as
distintas caracteristicas dos estudantes dificultam o ajuste pessoal e comportamental
disciplinador disseminado pelas normas escolares.

A estaticidade do curriculo e os apontamentos meritocraticos nao preveem a
heterogeneidade presente na escola, responsabilizando o proprio estudante a adaptacao e
ao cuidado para ndo resultar no fracasso e abandono escolar. Veiga Neto (2012) também
se refere ao curriculo escolar com o viés da “curriculofobia, uma doenga que assola
nossas vidas e molda fascistamente nossa subjetividade”. (VEIGA NETO; LOPES,
2012, p.58)

Dessa forma, ¢ preciso refletir a divisdo meritocratica do sucesso escolar que
utiliza mecanismos de classificagdo arraigados no ideal curricular, considerando a
diversidade e o processo individual da aprendizagem em problema educacional,
demonstrando a dificuldade de trabalhar com a heterogeneidade.

Para tanto, torna-se necessdrio pensar na inclusdo a partir de processos
educacionais inclusivos e transformadores, que realmente valorizem a diversidade que
se apresenta na escola. Nesse aspecto, a secdo seguinte adentrara na reflexdao do cenario
em que sdo planejadas as politicas publicas no Brasil e no estado de Minas Gerais,
cenario este em que também sdo planejadas as politicas educacionais destinadas as
pessoas com deficiéncia, e os reflexos nas politicas educacionais. A se¢do também
adentrard na especifica¢do dos servigos destinados as pessoas com deficiéncia no Brasil
ao longo do tempo, na conceituagdo e caracterizagdo do AEE (Atendimento
Educacional Especializado) na escola regular, bem como a formacdo dos professores

especialistas que trabalham nas salas de recursos multifuncionais.
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2. POLITICAS DE EDUCACAO E DE FORMACAO DE PROFESSORES PARA
O ATENDIMENTO AS PESSOAS COM DEFICIENCIA NO BRASIL

Nesta secdo serd apresentada a influéncia do modelo da estruturacdo das
politicas publicas no Brasil, e os reflexos nas politicas destinadas as pessoas com
deficiéncia. Posteriormente, serdo apontados os aspectos fundamentais do AEE, seu
financiamento e organizagao, a fim de refletir sobre suas contribui¢des para a inclusao
educacional dos estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino, bem como os
desafios que ainda o cercam para sua melhor funcionalidade, como aqui ressaltada a

formacao dos professores especialistas.

2.1 A evolucio das Politicas Publicas no Brasil e os reflexos nas politicas
educacionais

Para conceituar politicas publicas deve-se considerar a construgdo historica e
social da consciéncia de Estado refletindo as peculiaridades de cada contexto. Hofling
(2001) considera o Estado como o conjunto de instituigdes permanentes, como
tribunais, orgaos legislativos, que, por sua vez, possibilitam as a¢cdes do governo. Nesse
contexto, o Governo estaria pautado nos programas e projetos que partem dos
representantes sociais (politicos), bem como dos técnicos e outros organismos da
sociedade civil para as necessidades da sociedade. (HOFLING, 2001)

Nessa concepg¢ao, as politicas publicas sdo entendidas pelo autor como Estado
em acdo “[...] ¢ o Estado implantando um projeto de governo, através de programas, de
acoes voltadas para setores especificos da sociedade.” (HOFLING, 2001, p. 20)

Muitos autores se dedicaram a estudar e conceituar politicas publicas, como
Dye, (1984) que oportunamente trata a politica publica como: o que o governo escolhe
ou nao fazer. (SERAFIM; DIAS, 2012)

Tal definicdlo ¢ observada na realidade cotidiana quanto as opgoes
governamentais aderidas pelos atores politicos. Portanto, a opcao pelo fazer ¢ entendida
como ac¢do que resulta na politica publica, bem como o ndo fazer também pode ser
considerado a forma de opg¢ao de pensar politica publica, pois explicita as intengdes do
governo, afetando diretamente a sociedade que pode ser ou ndo atendida em suas

necessidades.
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As intengdes de governo estdo diretamente ligadas a definicdo da agenda,
possibilitando conhecer e compreender os temas e problemas que sdo tratados
prioritariamente por determinados atores politicos, bem como os temas e problemas que
ndo compdem a agenda e, portanto, ndo sdo considerados prioritarios, continuando
desassistidos. Assim, ¢ compreensivel que tanto o fazer quanto o ndo fazer pode compor
parte da conceituagdo de politicas publicas como preconiza Dye (s.d., apud SERAFIM;
DIAS, 2012).

Considerando que a implementacdo das politicas depende muitas vezes da
criagdo de programas e planos pontuais e locais, visando a resolugdo dos problemas de
interesse social e atendendo os objetivos da politica, pode-se considerar que tais
programas e planos também compdem a defini¢do de politica publica.

Dessa forma, as politicas educacionais também seguem essa reflexdo, pois
refletem as intengdes do governo no ambito educacional, regulando e orientando os
sistemas de ensino quanto a formacdo, contratagdo de profissionais, construciao
curricular e a propria gestao escolar.

A Educagao Especial ganhou espaco nas politicas educacionais brasileiras na
década de 1960 com a propagacdo da Lei de Diretrizes e Bases de 1961, em que a
educagdo das pessoas com deficiéncia tornou-se um direito legal. Porém, apesar do
direito assegurado na lei, o que houve nesse periodo foi uma insinuagcdo sobre a
necessidade desse servigo e de um possivel espaco para essas pessoas.

Seguindo a mesma logica de planejamento das politicas publicas, as politicas
educacionais sofreram os reflexos da influéncia mercantil para obtencdo de
financiamentos expedidos por 6rgaos internacionais (OLIVEIRA; CYPRIANO, 2014).

Nas décadas de 1970 e 1980 o cenario educacional brasileiro configurou-se pela
repeténcia, evasdo e analfabetismo exacerbados e ainda pela auséncia de politicas
publicas de formagdo de professores. Portanto, era visto que a educagdo ndo fazia parte
da pauta prioritaria das politicas publicas. Aos poucos as politicas educacionais foram
se expandindo e marcaram a contemporaneidade com a proposicao da Lei de Diretrizes
e bases da Educacao Nacional de 1996 (LDB/96).

O Brasil de mao de obra barata atraiu a industrializa¢do internacional para
atender a demanda do mercado financeiro, oferecendo trabalho as classes subalternas,
tendo o povo brasileiro como “os trabalhadores do Brasil”, termo utilizado por Chaui

(2000), preservando assim as aliangas mercantis internacionais.
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Com a demanda requerida de mao de obra qualificada, as politicas educacionais
sofreram influéncias do reducionismo do capital humano e da educagdo para o trabalho,
como apontado por Saviani (1999). Com o monopolio da midia, instaurou-se a crenga
de igualdade de oportunidades, culpabilizando as proprias pessoas pelo fracasso
profissional e abstendo o Estado de assumir suas responsabilidades com o bem-estar
social de seu povo.

Na década de 1990, o sistema educacional passou por varias reformas. Com a
eclosdo e pressao dos movimentos sociais como a ANPED (Associacdo Nacional de
Pos-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo), a ANDES (Associagdo Nacional dos
Docentes do Ensino Superior.) e a CNTE (Confederacdo Nacional dos Trabalhadores
em Educacdo) houve a esperanca por uma verdadeira reforma educacional com a
proposi¢ao da LDBEN 9394/96. No entanto, a LDBEN 9394/96 sofreu influéncias
neoliberais do Estado minimo, contrariando as reivindica¢des dos movimentos sociais,
sendo alvo de jogo politico, como preconizam Campos e Martino (2015).

Apesar dos avangos das politicas educacionais apos 2003, a educacao seguiu a
direcdo da logica mercantil em seus conteudos, metodologias e objetivos,
caracterizando-se pela descentralizacdo das responsabilidades educacionais.

Saviani (1999) ressalta que ¢ preciso repensar o sentido légico dessa
globalizagdo. Como Bourdieu e Passeron (1975) apontam, a escola tem reproduzido
desigualdades por ser utilizada pelas classes dominantes para reproduzir o poder, dando-
lhe uma suposta autonomia que resulta na violéncia simbodlica pelos grupos dominantes.
Assim, a educagdo tem sido utilizada como instrumento modelador da sociedade,
impossibilitando mudangas pela escassez de criticidade e de reflexao.

A educacdo podera contribuir para o desenvolvimento contra a hegemonia, na
medida em que contribuir para a formagcdo de uma sociedade auténoma, sendo
instrumento da elevacao cultural das massas e promovendo a participagdo dos principais
envolvidos nas politicas educacionais.

O espago escolar apreciado como ambiente onde se constrdi a cidadania nao
promove a participacdo dos estudantes nas decisdes que acarretam a escola,
considerando seus estudantes como cidaddos do futuro. Dessa forma, ndo sio
exercitados 0s posicionamentos criticos, politicos e libertadores dos padrdes
normalizantes e das imposi¢des sociais € governamentais. Dissemina-se, assim, a
cultura do siléncio que caminha contrariamente na constru¢ao da democracia social e

politica, buscando evitar a dominagdo dos povos que perpetua na historia do pais.
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A seguir, sera apresentada a trajetoria das politicas educacionais destinadas as
pessoas com deficiéncia no Brasil, bem como os avangos e retrocessos na concretizagao

dos servigos educacionais a elas destinados.

2.2 Os servicos destinados as pessoas com deficiéncias: dos diferentes momentos

historicos até o AEE

A historia da Educagdo Especial no Brasil at¢ o século XIX foi refletida por
movimentos internacionais advindos principalmente da Europa e dos Estados Unidos da
América (EUA). Como minoria populacional, as pessoas com deficiéncias lutaram para
se tornar sujeitos de suas proprias vontades e pelo reconhecimento dos direitos
duramente conquistados. O investimento de for¢as que objetivam o rompimento do
siléncio e da tutela dessas pessoas busca a participacdo ativa nas decisdes que afetam

diretamente suas vidas em sociedade. De acordo com Pinheiro:

E também do conhecimento de todos que, para a chamada “educagio
especial”, sempre couberam as migalhas das aten¢des e dos recursos
publicos, além de constituir ao longo de sua histéria muito mais uma
politica compensatoria, perante a quase barbarie social a que sua
populagdo alvo se confronta, do que uma politica de desenvolvimento
social. (PINHEIRO, 2003, p. 108)

Assim, segue o delineamento do trajeto das pessoas com deficiéncia nas
politicas educacionais brasileiras e os servi¢os destinados a elas nos distintos momentos
historicos, driblando a assisténcia e a reabilitagdo e objetivando a autonomia e
emancipagdo. Porém, ¢ explicito a desarmonia existente entre o que ¢ assegurado nas
politicas educacionais e as acgdes efetivadas e implementadas sobre a inclusdo
educacional no pais.

Neste cenario, apesar da evolucdo das politicas educacionais brasileiras, que
seguiram os reflexos de declaracdes e convengdes internacionais, nota-se a lentidao da

inclusdo nos 4mbitos social e educacional das pessoas com deficiéncias’, transtornos

> A Resolugdo n°4 de 2009 considera pessoas com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo
prazo de natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.
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globais do desenvolvimento® e altas habilidades/superdotagio’. E questionavel a forma
que o governo tem se organizado para trabalhar com a diversidade na escola.

Em busca da inclusdo desses estudantes na rede regular de ensino, foram
implementados programas alternativos como o AEE realizado nas salas de recursos
multifuncionais. Porém, o delongamento da compreensdo da conceituagdo e
caracterizagdo desse servigo fez vitimas do insucesso, do fracasso ¢ da evasdo escolar
durante décadas.

Os paragrafos seguintes apresentam os marcos legais que se referem ao
desenvolvimento da Educacdo Especial e inclusiva no Brasil e os servicos oferecidos a
esse publico, bem como o descompasso da interpretacdo conceitual do AEE ao longo da
historia.

Em 1961, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (LDBEN) foi
considerada a primeira lei federal que demonstrou a necessidade da Educagdo Especial
ser vista dentro do sistema educacional brasileiro. Em seu artigo 88 proferiu: “a
educagao dos excepcionais deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de
educagdo, a fim de integra-los na comunidade”.

No entanto, ndo houve especificagdes de como seria realizada tal integragao,
como apontam Cappelini e Rodrigues (2010): “Esse quadro acabou referendando que a
culpa do fracasso escolar estava na crianga que nao era capaz de aprender numa escola
que nao atendia a suas necessidades, resultando em reiteradas repeténcias”.
(CAPELLINI; RODRIGUES, 2010, p. 34)

Nesse periodo observou-se a disseminacdo de instituicdes filantropicas que
assistencialmente tentavam suprir as lacunas do sistema educacional brasileiro com
oferecimento de servicos assistencialistas, que ao todo somaram mais de 800
(oitocentos) estabelecimentos de ensino especial no Brasil.

Em 1971 a Lei n® 5.692/71 alterou a LDBEN de 1961 e propagou a
disseminag¢do das classes e escolas especiais, promovendo a segregacdo desses
estudantes em espagos proprios, isolados do sistema regular de ensino. Percebe-se o

descompasso da legislagdo brasileira: em 1961 propagou o direito a educacao dentro do

De acordo com a Resolucdo n°4 de 2009 em seu art. 4, Transtornos Globais do Desenvolvimento:
aqueles que apresentam um quadro de alteragdes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagcdes sociais, na comunicagcdo ou estereotipias motoras. Incluem-se nessa
defini¢cdo alunos com autismo classico, sindrome de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo
da infancia (psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificagao.

"Altas habilidades/superdotagio, de acordo com a Resolu¢do n°4 de 2009 em seu art. 4: aqueles que
apresentam potencial elevado e grande envolvimento com as areas de conhecimento humano, isoladas ou
combinadas: intelectual, lideranga, psicomotricidade, artes e criatividade.
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sistema geral do ensino, e em 1971 observa-se que vem estimular o atendimento
educacional desses estudantes fora do ambiente escolar (MENDES JUNIOR; TOSTA,
2012).

Na década de 1970, o Ministério da Educagdo e Cultura (MEC) criou o Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP), o primeiro 6rgao oficial para estabelecer a
Educagdo Especial no Brasil. O CENESP objetivou a formagdo de técnicos para
trabalhar com a Educagao Especial. De acordo com Capellini e Rodrigues (2010), havia
no CENESP planos que privilegiariam a iniciativa privada, ainda marcada pelo
assistencialismo em detrimento aos servigos publicos de Educagdo Especial.

Na mesma década, a Portaria Interministerial n°186, publicada pelo MEC e pelos
Ministérios da Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS), constituia-se em ampliar o
acesso ao atendimento especializado com viés médico-psicossocial e educacional para
as pessoas com deficiéncia visando sua integracdo social (BRASIL, 1978).

Observa-se que o atendimento especializado destinado as pessoas com
deficiéncia perpassou as areas da saude, assisténcia e educagdo. “Fica clara a
aproximacao entre as dimensoes assistencial, terapéutica e educacional, sendo que esta
ultima ainda ndo era considerada prioritaria no delineamento das politicas para a
Educagdo Especial no Brasil.” (MENDES JUNIOR; TOSTA, 2012, p.3)

O reconhecimento do AEE no ambito educacional configurou-se um avango
para a Educacao Especial, porém, este ainda poderia ser substitutivo a educacao regular
na medida em que tal Portaria admitia a escola especial e a classe especial, ndo havendo
uma determinagao clara sobre como deveria ser realizado.

Dessa forma, as politicas reforcaram a disseminagdo das instituicdes privadas
para o oferecimento de atendimentos destinados as pessoas com deficiéncia, uma vez
que ofereciam parcerias com essas instituicdes, minimizando a responsabilidade do
Estado no oferecimento dos servigos educacionais.

Em 1986 foi criada a Coordenadoria Nacional para Integragdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE) com o objetivo de coordenar agdes da Educagao
Especial. Porém, de acordo com Capellini ¢ Rodrigues (2010), era observada a retirada

de estudantes da rede regular, definindo o caminho para a segregacao e a exclusdo.

a-) durante os primeiros meses, o professor identificava aquelas
criangas que, segundo suas crengas ou expectativas, iriam fracassar;
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b-) ja que eram incapazes, eram encaminhadas para avaliagdo
psicologica ou médica que legitimava o rotulo estabelecido
previamente pelo professor;

c-) eram, entdo, colocadas nas classes especiais, com a chance minima
de retorno ao sistema escolar regular. (CAPELLINI; RODRIGUES,
2010, p. 36)

A Constitui¢ao Federal de 1988 vem ecoar uma possibilidade de mudanca na
situagdo descrita, na medida em que normatiza e legitima os construtos morais e ideias
de igualdade, tornando obrigatéria sua observancia. De acordo com o artigo 5° da
Constituicdo de 1988: “Todos sdo iguais perante a lei, sem distingdo de qualquer
natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no Pais a
inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a
prosperidade.” (BRASIL, 1988)

Dessa forma, a Constituicdo de 1988 garantiu com a universalizagdo do ensino
publico a oferta para a educagdo das criangas com deficiéncia, instituindo a educagao
como um direito fundamental a todos. Nessa perspectiva também encontram os
pressupostos referentes a raga, sexo, cor e idade.

Assim, com a promulgacdo dos direitos da educagdo a todos, a Constituicao
Federal de 1988 menciona o AEE aos portadores de deficiéncia (termo utilizado nesta
época) preferencialmente na rede regular de ensino, ndo define ou descreve as
caracteristicas do AEE, porém, aponta diretrizes de instauragdo da educacdo inclusiva
no Brasil.

Na década de 1990 houve a expansdo das politicas educacionais no Brasil,
seguindo a influéncia de conferéncias e convengdes internacionais como a Conferéncia
de Educa¢do Mundial para Todos em Jomtiem (1990), a Declaragio de Salamanca
(1994) e a Convengdo Interamericana para a Eliminagdo de todas as formas de
Discriminac¢do contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia na Guatemala (1999), que
disseminaram a desinstitucionalizagdo das pessoas, com o fortalecimento dos direitos
humanos do periodo pos-guerra.

Em 1992, a Secretaria de Educagdo Especial (SEESP) implementou a Politica
para a Integracdo da Pessoa com Deficiéncia, dimensionando as dificuldades existentes
no processo de integracao dos estudantes. Dentre as inumeras dificuldades, a SEESP
destacou o preconceito e a gravidade dos problemas sociais. Além dessas dificuldades

apontadas pela SEESP, Mazzotta (1996) acrescenta a “insuficiéncia de recursos
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humanos devidamente qualificados para seu atendimento”. (MAZZOTTA, 1996, p.
111)

Apesar da Declaragao de Salamanca proferir que o Estado garantisse a educagao
para todos na rede regular de ensino, a Politica Nacional de Educagdo Especial (PNEE)
de 1994, paradoxalmente, denotou a inseguranga do sistema educacional,
caracterizando-se por uma politica de integracdo. Os avangos e recuos dos documentos
legais resultaram na morosidade do Estado em assumir o trabalho com a
heterogeneidade, contribuindo para o insucesso e o fracasso escolar de muitos
estudantes com deficiéncias.

Por muito tempo a Educagdo Especial caminhou pelo ambito assistencialista,
sem intengdes educacionais e fora do espaco escolar, e como apontam Capellini e
Rodrigues (2010): “mascarava a incapacidade do sistema de lidar com as diferencas
individuais, com a heterogeneidade da sua clientela.” (CAPELLINI; RODRIGUES,
2010, p. 36)

Dessa forma, houve a descentralizagdo do Estado, distanciando-se da
responsabilidade perante os estudantes com deficiéncias, seguindo o modelo de
integragdo, assumindo a fragilidade de lidar com a diversidade da demanda escolar, e se
caracterizando por uma educag¢ao arbitraria e meritocrata.

A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdao Nacional de 1996 (LDBEN/96),
reiterada pela Resolugdao 2/01, trouxe em seu capitulo V as disposi¢des sobre a

Educacao Especial, e aborda em seu artigo 58:

Art. 58. Entende-se por educagdo especial, para os efeitos desta Lei, a
modalidade de educagdo escolar, oferecida preferencialmente na rede
regular de ensino, para educandos portadores de necessidades
especiais. (BRASIL, 1996)

O termo “preferencialmente” utilizado no texto da referida Lei deixa lacunas na
compreensdo da real inclusao dos estudantes com deficiéncia, permitindo a existéncia
. . . 8

de espagos segregadores para o oferecimento educacional destinado a essas pessoas.
Apesar de exprimir a nomenclatura do AEE, a LDBEN/96 ndo trouxe em seu texto a

defini¢ao desse atendimento, bem como sua caracterizagdo ¢ o local da realizacao.

¥ LDB: de acordo com o PNEE-EI/08 ¢ o Conselho Nacional de Educagdo de 2001, a0 mesmo tempo em
que orientam a matricula de estudantes publico-alvo da educagdo especial nas escolas comuns da rede
regular de ensino, mantém a possibilidade do atendimento educacional substitutivo a escolarizagao.
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Todavia, a legislagdo, mesmo que afinada com as vertentes mundiais
de inclusdo, ndo representava ainda, na pratica, a efetiva inclusdo que
cada crianga merecia, principalmente no que diz respeito ao pleno
desenvolvimento  das  suas  potencialidades. = (CAPELLINI;
RODRIGUES, 2010, p. 39)

O Decreto n° 3.298/99, que regulamentou a Lei n® 7.853/89, dispds sobre a
Politica Nacional para a Integragdo da Pessoa com Deficiéncia. O Decreto ofertou a
Educacao Especial “preferencialmente” na rede regular de ensino e a definiu como uma
modalidade da educagdo transversal a todos os niveis de ensino obrigatério. E ainda

afirmou:

[...] os servigos de educagdo especial serdo ofertados nas institui¢des
de ensino publico ou privado do sistema de educacgdo geral, de forma
transitoria ou permanente, mediante programas de apoio para o aluno
que esta integrado no sistema regular de ensino, ou em escolas
especializadas exclusivamente quando a educacdo das escolas comuns
ndo puder satisfazer as necessidades educativas ou sociais do aluno,
ou quando necessario ao bem-estar do educando. (BRASIL, 1999)

Tal decreto ndo assegurou a inclusdo do estudante com deficiéncia no ensino
comum, na medida em que proferiu novamente o termo utilizado na LDBEN/96
“preferencialmente”. Além do mais, ficou vaga a compreensao do seu artigo 25 quando
proferiu que poderiam ser ofertados os servigos de Educagdo Especial quando o sistema
comum nao pudesse satisfazer pedagogicamente o estudante.

Mesmo com o avango da legislagdo, Capellini e Rodrigues (2010) apontam que
o atendimento as pessoas com deficiéncia ndo chegava a 40% da populagdo que
necessitava dos servigos especializados na época. Assim, as escolas especializadas
poderiam se organizar para a legitima¢do de que seriam o local adequado para a
educagdo desses estudantes perante a familia e a sociedade (MENDES JUNIOR;
TOSTA, 2012).

Em 2001, as Diretrizes Nacionais para a Educagdo Especial na Educacio Basica
dispostas na Resolugdo CNE/CEB n° 2/2001 responsabilizam as escolas comuns pela
organizacdo das condi¢des necessarias para a educacao de qualidade destinada a todos
os estudantes. A partir de tal Resolugdo, a inclusdo ganhou destaque no cenario das
politicas publicas destinadas as pessoas com deficiéncias. (MASSUDA, 2014)

Ainda em 2001, o Plano Nacional de Educagao (PNE/2001), Lei n® 10.172/2001,

indicou em seus objetivos que o sistema regular de ensino deveria oportunizar o
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atendimento aos estudantes com necessidades educacionais especiais, antevendo os
avancos obtidos na década.

Em 2002, a Lei n° 10.436/02 reconheceu e legitimou a Lingua Brasileira de
Sinais (LIBRAS) e outros recursos de expressao a ela associados e apoiou sua
disseminagdo como meio de comunicagdo objetiva e de utilizacdo corrente das
comunidades surdas do Brasil.

Também em 2002 foi instituida a Portaria n® 2.678/02, que dispds as Diretrizes e
Normas para o uso, a producao e a difusdo do Sistema Braille em todas as modalidades
de ensino, incentivando a Grafia Braille para a Lingua Portuguesa e orientando seu uso
no Brasil.

Em 2008, apos diversos encontros e¢ debates sobre o panorama nacional do
processo de escolarizagao das pessoas com deficiéncias, foi langada a Politica Nacional
de Educacdo Especial na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva (PNEE-EL/08) resgatando,
entdo, o sentido da Educacdo Especial expresso na Constituicdo de 1988 (MENDES
JUNIOR; TOSTA, 2012).

A PNEE-EI/08, que tinha como objetivo ofertar a educagao de qualidade para
todos os estudantes, definiu o publico da Educagdo Especial, propés o AEE e
especificou como seria realizado tal atendimento aos estudantes: “[...] realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza os recursos e servigos e orienta a
sua utilizacdo no processo ensino-aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular”
(BRASIL, 2008, p. 15). Dessa forma, de acordo com a proposta, finalmente essas
pessoas tiveram assegurado o direito de matricular-se a rede regular de ensino,
buscando eliminar toda e qualquer forma de segregacao.

Em 2014, o Plano Nacional de Educagdao (PNE/2014) dedicou a meta 4 a
universalizacdo do acesso a escola regular e ao AEE para os estudantes compreendidos

na PNEE-EI/08.

Meta 4: universalizar, para a populagdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a educacdo basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo, de
salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados. (BRASIL, 2014)
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O sistema educacional conta com indicadores sociais produzidos pelo
MEC/INEP (Instituto Nacional de Ensino e Pesquisa), que se bem empregados podem
“[...] enriquecer a interpretacdo empirica da realidade social e orientar de forma mais
competente a analise, formulacao e implementagdo de politicas sociais (JANNUZZI,
2002, p.53). Porém, ainda de acordo com Jannuzzi (2002), somente o uso dos
indicadores ndo garante uma melhor gestdo de recursos de programas sociais, aqui
referindo-se a educagdo, pois a analise das politicas publicas educacionais depende de
dados qualitativos do desenvolvimento cognitivo e socioemocional dos estudantes.

Assim, ao considerar a dificuldade de medir o desenvolvimento humano por
dados quantitativos padronizados, tais indicadores ndo conseguem traduzir a qualidade
dos atendimentos, bem como a subjetividade e individualidade do processo de
desenvolvimento de cada estudante.

Os indicadores e documentos disponibilizados pelo MEC/INEP com a macro
tematica da Educagdo Especial como apresenta o Grafico 1, apresenta dados estatisticos
que referem-se a expansdao das matriculas dos estudantes considerados publico da
Educagao Especial de quatro a dezessete anos no sistema educativo brasileiro nos anos
de 2003 a 2014. Porém, ndo retratam a qualidade dos servigos prestados, bem como o

desenvolvimento dos estudantes.
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O Estado capitalista brasileiro utiliza tal indicador para difundir a consciéncia
popular de que a educacdo inclusiva esta sendo concretizada no pais, de acordo com as
conferéncias e convencdes mundiais em que o Brasil ¢ signatario. Porém, ndo se
verifica mudancgas significativas nas escolas e nas praticas pedagogicas utilizadas nas
salas de aula, ignorando o carater humano da educacdo. Tal situacdo fora apresentada
pelos autores Stainback e Stainback (1999) e ainda pode ser verificada. Dessa forma,
nao ha indicadores que apresentem o desenvolvimento cognitivo e psicossocial dos
estudantes com deficiéncia que frequentam as escolas regulares.

As politicas educacionais brasileiras vém desenhando seu trajeto na historia,
com o desafio da universalizagdo e democratizagdo do ensino, a fim de lidar com a
heterogeneidade presente no ambiente escolar. Porém, € perceptivel o descompasso
assegurado nas politicas e as agdes efetivas implementadas sobre a educacao inclusiva
no pais.

O atendimento educacional especializado (AEE), termo mencionado desde a
Constituicdo Federal de 1988, mas que nao fora definido e especificado, foi
compreendido anteriormente como um atendimento ofertado aos estudantes que nao se
adequavam ao modelo oferecido pela educacao regular.

Com os avangos das propostas da educacdo inclusiva e do programa de
implantacdo das salas de recursos multifuncionais, o atendimento passou a ser
compreendido como modalidade transversal oferecida nas escolas regulares,
objetivando o sucesso no desenvolvimento educacional dos estudantes incluidos.

Com a finalidade de refletir sobre o AEE, caminharemos para a descri¢do e
compreensdo de seus fundamentos e principios, financiamento e organizagao, a fim de
refletir sobre suas contribuigdes para a inclusdo dos estudantes com deficiéncia na rede

regular de ensino.

2.3 O AEE: seus fundamentos, principios, financiamento e organizacio

Com a propagacao da PNEE-EI/08 e ap6s diversos encontros e debates sobre a
situacdo nacional do processo de escolarizacio dos estudantes com deficiéncia,
objetivou-se o oferecimento da educa¢ao de qualidade a todos.

Assim, a PNEE-EI/08 definiu e propos o AEE destinado aos estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, e altas habilidades/superdotagao,

matriculados na rede regular de ensino, com os atendimentos no contraturno do ensino
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regular (BRASIL, 2008). O AEE passa a ser ndo mais substitutivo a educacdo regular,
fundamentando-se na diminuicdo das barreiras educacionais e de acessibilidade,
complementando e suplementado os conhecimentos escolares.

O decreto n° 6.571/2008 revogado pelo Decreto 7.611/2011, no qual estabelece
as Diretrizes Operacionais para o AEE, comprova a Educagdo Especial oferecida pelo
AEE nao substitutiva a escolarizacdo do ensino comum. Assim, o Parecer CNE-CEB n°

13/2009 dispde do local da realizacao do AEE, e ainda reitera que:

[...] prioritariamente, na sala de recursos multifuncionais da propria
escola ou em outra escola do ensino regular, no turno inverso da
escolarizagdo, ndo sendo substitutivos as classes comuns, podendo ser
realizado, também, em centro de Atendimento Educacional
Especializado na rede publica ou de instituicdes comunitarias,
confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, conveniadas com a
Secretaria de Educag@o ou orgdo equivalente dos Estados, Distrito
Federal ou dos Municipios. (BRASIL, 2009)

Dessa forma, o Parecer CNE-CEB n°® 13/2009 em seu artigo 5° dispde que o
local da realizagdo do AEE devera acontecer prioritariamente na sala de recursos
multifuncionais da propria escola ou em outra do ensino regular, porém, autoriza a
realiza¢do em centro de Atendimento Educacional Especializado na rede publica ou em
instituicdes comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educagdo ou 6rgdo equivalente.

As salas de recursos multifuncionais s3o organizadas com mobilidrios e
equipamentos que permitem o desenvolvimento educacional dos estudantes incluidos,
possibilitando também a utilizacdo de recursos pedagogicos e tecnologicos de
acessibilidade educacional.

Os estudantes compreendidos pela PNEE-EI/2008, de acordo com o Decreto
6.571 de 2009, computam dupla matricula (na sala de aula comum e na sala de recursos
multifuncionais) a fim de assegurar apoio financeiro do Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educa¢ao Basica ¢ de Valorizagdao dos Profissionais de Educacao
(FUNDEB).

Tal Decreto viabiliza o investimento na formagao continuada dos professores, na
adequacdo arquitetonica dos prédios e mobilidrios escolares, na aquisicdo de
instrumentais de tecnologias assistivas, e nas acdes necessarias para o funcionamento
das salas de recursos multifuncionais, bem como no desenvolvimento educacional na

escola regular. Apesar de viabilizar investimentos para a formagao dos professores, tais
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acoes foram pontuais e insuficientes. Dessa forma, ficou sob a responsabilidade do
gestor do municipio ou do estado a garantia de um professor para realizar os
atendimentos, bem como o espaco para a sua implantagao.

Portanto, muitas vezes, verifica-se que o financiamento pelo FUNDEB ¢
insuficiente para o investimento em cursos de formagdo de professores para atuar no
AEE. Tal situacdo expde ao poder publico a necessidade da continuidade de
incrementagao das salas de recursos multifuncionais, ¢ a fomentacao da formacgao
continuada aos professores que nelas atuam.

O AEE busca minimizar as barreiras educacionais e de acessibilidade,
complementando e suplementando os conhecimentos escolares que, de acordo com a
PNEE-EI, “entre as atividades do AEE constam: programas de enriquecimento
curricular, o ensino de linguagens e codigos especificos de comunicagao e sinalizagdo e
tecnologia assistiva” (BASIL, 2008, p. 15). Para tanto, sdo considerados conteudos do

AEE:

Lingua Brasileira de Sinais — LIBRAS e LIBRAS tatil; Alfabeto
digital; Tadoma; Lingua Portuguesa na modalidade escrita; Sistema
Braille; Orientacdo ¢ mobilidade; Informatica acessivel, Soroba
(abaco); Estimulagdo visual, Comunicagdo alternativa ¢ aumentativa —
CAA; Desenvolvimento de processos educativos que favorecam a
atividade cognitiva. (BRASIL, 2008, p. 27)

O Parecer CNE-CEB n° 13/2009 (Diretrizes Operacionais para o atendimento
educacional especializado na Educagdo Basica, modalidade Educagdao Especial), ao
proferir que tal atendimento acontecesse prioritariamente nas salas de recursos
multifuncionais, teve como objetivo oportunizar o didlogo de saberes da Educagdo
Especial com o ensino comum, com o contato direto dos professores que trabalham com

os estudantes. De acordo com o MEC (2010, p. 19):

As frentes de trabalho de cada professor sdo distintas. Ao professor de
sala de aula comum ¢€ atribuido o ensino das areas do conhecimento, €
ao professor do AEE cabe complementar/suplementar a formacao do
aluno com conhecimentos e recursos especificos que eliminam as
barreiras as quais impedem ou limitam sua participacdo com
autonomia e independéncia nas turmas comuns do ensino regular.

Dessa forma, as fungdes do professor da Educacdo Especial que realiza o AEE

deveriam se articuladas com o trabalho dos outros professores, coordenadores
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pedagogicos e gestores da educagdo regular. Porém, na pratica essa articulagdo nao ¢
presente no cotidiano escolar, bem como a auséncia de adaptacdes curriculares e a
escassez de professores especializados em Educagdo Especial para desempenhar tal
funcao.

Ha beneficios quanto a articulagdo de saberes entre os professores de sala de
aula comum e os professores especialistas em Educagdo Especial, permitindo
compartilhar: a constru¢ao de planos de trabalho compostos no Projeto Pedagogico, a
discussao do plano do AEE destinado a cada estudante, a formacao dos demais
membros da equipe escolar sobre a diferenga/deficiéncia e de condutas que promovam a
inclusdo social e educacional, e o compartilhamento de saberes e recursos de
acessibilidade visando o desenvolvimento académico e funcional dos estudantes.

Assim , considerando que no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) hd uma
constitui¢do da identidade da escola, evidenciando os valores, a cultura e o percurso
para o desenvolvimento educacional de todos os estudantes, as inten¢des relacionadas a
igualdade de oportunidades devem ser previstas no PPP. Nesse contexto, Carvalho

(2004) aponta que:

Espera-se que os projetos politico-pedagogicos contemplem, em seu
texto (e que deve ser permanentemente atualizado), todas essas
dimensOes ¢ aspectos, em busca da melhoria da qualidade das
respostas educativas, removendo-se barreiras para a aprendizagem e
para a participagdo, tornando a escola inclusiva. (CARVALHO, 2004,
p- 160)

A PNEE-EI/08, as Diretrizes Operacionais para o AEE de 2009 e a Lei
Brasileira de Inclusdo (2015) orientam a oferta do AEE estabelecida no PPP (Projeto

Politico Pedagdgico) das escolas.

No PPP, devem ser previstos a organizag¢do e recursos para o AEE:
salas de recursos multifuncionais; matriculas do aluno do AEE;
aquisicdo de equipamentos; indicacdo de professor para o AEE;
articulagdo entre professores do AEE e os do ensino comum ¢ redes de
apoios internos e externos a escola. (MEC, 2010, p. 20)

Dessa forma, o AEE ¢ ofertado preferencialmente na escola em que o estudante
estuda, ou escolas proximas as suas residéncias para favorecer a assiduidade e sequéncia
do atendimento. Porém, devido aos requisitos de abertura das salas de recursos

multifuncionais serem condicionados ao numero de estudantes com deficiéncia
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matriculados, muitos desses estudantes acompanhados por familiares se sujeitam a
quilémetros de distancia para participar dos atendimentos em outras escolas.

Em 2016 o MEC publicou o documento Consolida¢do da Educagdo Escolar no
Brasil 2003 a 2016 que trouxe as especificacoes da PNEE-EI/08, bem como as notas
técnicas expedidas e os indicadores que procuraram demonstrar a situa¢do da inclusao
escolar no pais. Porém, tais dados ndo traduzem a realidade dos desafios encontrados no
cotidiano escolar, uma vez que hé situagdes peculiares e subjetivas, impossiveis de

serem medidas por dados estatisticos e quantitativos.

Conforme o indicador abaixo (Grafico 2), retirado do documento acima referido,
observa-se informacdes sobre o niimero de salas de recursos implantadas de 2005 a
2012. Observa-se, também, que apos a PNEEI-EI/08 houve um aumento significativo
de salas de recursos implantadas nas escolas regulares. Porém, ndo apresenta as salas de
recursos que foram fechadas nesse periodo pela auséncia de estrutura nos prédios

escolares.
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Portanto, apesar das Diretrizes Operacionais para o AEE garantirem apoio da
Unido a esse servigo, muitos estudantes com deficiéncias matriculados nas redes
regulares nao usufruem do AEE pela falta de vagas nas salas de recursos proximas as

suas residéncias, pela escassez de recursos financeiros destinados a remuneragdo dos
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profissionais para realizar os atendimentos, além de ndo apresentar dados referentes a
formagao desses professores, ¢ a qualidade dos atendimentos, visto que ainda sdo
insuficientes para atender o publico da Educacao Especial.

A partir de tais consideragdoes podemos refletir sobre a importdncia do AEE
proposto pela PNEE-EI/08, com suas agdes favoraveis ao desenvolvimento educacional
dos estudantes com deficiéncia incluidos no sistema regular de educagdo. Porém,
verifica-se a necessidade de varios ajustes para sua melhor funcionalidade.

Sem a pretensao de esgotar o tema, ainda ¢ possivel encontrar alguns desafios na
funcionalidade do cumprimento dos objetivos do AEE, tais como: a universalizagdo do
atendimento previsto no PNE/2014, pois muitos estudantes ainda ndo sdo atendidos;
estados e municipios oferecerem e custearem os profissionais para a atuagdo no AEE; a
formacdo continuada dos professores do AEE e a dificuldade da articulagdao de saberes
do professor do AEE com os outros profissionais da educa¢do, tendo em vista que
muitas vezes esses professores assumem de dois a trés periodos de trabalho em

consequéncia da desvalorizagao da carreira docente.

2.4 A formacio de professores para o atendimento as pessoas com deficiéncia

As unicas universidades publicas do pais que oferecem cursos de graduagdo em
Educagdao Especial sdo a Universidade Federal de Sdao Carlos—SP (UFSCar) ¢ a
Universidade Federal de Santa Maria—RS (UFSM). Além dessas, outras universidades e
faculdades oferecem cursos de especializagdo na tematica da Educagdo Especial. Tal
premissa remete ao importante papel assumido pelos cursos de Pedagogia.

Portanto, devido a proximidade geografica da rede municipal estudada, optou-se
pela utilizacdo dos dados da pesquisa realizada por Pocker et al. (2015) referente a
grade curricular dos cursos de Pedagogia oferecidos pela Universidade Estadual Paulista
“Julio de Mesquita Filho” (UNESP), em que os campus de Araraquara e Marilia foram
pioneiros na referéncia da tematica com habilitagcdo do curso de Pedagogia.

O estudo de Pocker et al. (2015) apresenta as disciplinas e cargas horarias
referentes a Educagdo Especial presentes nos cursos de graduacdo em Pedagogia da
UNESP campus Araraquara, Marilia, Bauru, Presidente Prudente, Rio Claro e Sao José

do Rio Preto, demonstrados nos Quadros 2 ¢ 3:
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Quadro 2- Unidades da UNESP que oferecem o curso de Pedagogia e quantidade de
disciplinas que tratam de contetidos relacionados diretamente com a educacfo inclusiva

Quantidade de disciplinas
Unidades que tratam de c:.:-nteuidns di-
retamente relacionados com
a educacgao inclusiva

Araraquara 1
Bauru E
Marilia 5
Presidente Prudente 2
Rio Claro 4
Sio José do Rio Preto 1

Fonte: https://ojs.ead.unesp.br/index.php/nead/article/view/15

O Quadro 2 explicita que dos seis campi da UNESP que oferecem o curso de
graduacao em Pedagogia apenas um deles, o de Marilia, oferece cinco disciplinas com a
tematica da educagdo especial e inclusiva. O campus de Rio Claro oferece quatro
disciplinas, seguido pelo campus de Bauru com trés disciplinas e Presidente Prudente
com duas disciplinas. Os campi de Araraquara ¢ de Sao José¢ do Rio Preto oferecem
apenas uma disciplina com essa tematica. “Isso demonstra que, de alguma maneira,
mesmo que de forma diferenciada, os cursos estdo buscando se adequar as novas
exigéncias provenientes da politica educacional inclusiva.” (POCKER, et. al., 2016, p.

150)

Quadro 3 — Unidades da UNESP que oferecem o curso de Pedagogia e carga horaria das
disciplinas que tratam de contetidos relacionados diretamente com a educacfo inclusiva
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Carga horaria das discipli-
: nas que tratam de conteudos
Unidades : 4y
diretamente relacionados
com a educacio inclusiva
Araraquara GO h
Bauru 204 h
Marilia 270 h+ (300h) hpm?undar
mento Ed. Especial*
Presidente Prudente 150 h
Rio Claro 240 h
Sdo José do Rio Preto 60 h

Fonte: Pocker et. al, 2015.

Quanto a carga horaria das disciplinas dos cursos de Pedagogia com a
abordagem da educacdo inclusiva, o Quadro 3 explicitou que os campi de Araraquara,
Presidente Prudente e Sao José¢ do Rio Preto apresentaram até 150 horas, seguidos do
campus de Bauru com 204 horas e de Rio Claro com 240 horas. Quanto ao campus de
Marilia, que apresentou mais de 300 horas referente a temadtica, fica explicita a intengao
de aprofundamento visando a qualidade e o preparo da formagao dos discentes.

Considerando que a rede municipal estudada encontra-se no estado de Minas
Gerais, foi realizada uma pesquisa nas unidades da UEMG (Universidade Estadual de
Minas Gerais) ¢ da UFMG (Universidade Federal de Minas Gerais), verificando os
campi que oferecem o curso de Pedagogia, bem como a quantidade de disciplinas que
abordam diretamente a Educagdo Especial e as cargas horarias que tratam contetudos
diretamente relacionados com a tematica.

Os campi da UEMG que oferecem curso de graduacdo em Pedagogia estdo
localizados nos municipios de Pocgos de Caldas, Barbacena, Belo Horizonte,
Leopoldina, Ibirité, Divinopolis, Passos e Claudio. Dessa forma, serdo apresentados os

quadros com as informagdes a serem analisadas.

Quadro 4- Unidades da UEMG que oferecem o curso de Pedagogia e quantidade de
disciplinas que tratam de contetidos relacionados diretamente com a educacfo inclusiva
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Unidades Quantidade de disciplinas que tratam
de conteudos diretamente relacionados
com a educacio inclusiva

Barbacena 2
Claudio 3
Divinopolis 3
Ibirité 1
Belo Horizonte 1
Pocos de Caldas 1

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informacdes encontradas no site da UEMG

O Quadro 4 explicita que a UEMG oferece o curso de graduacdo em Pedagogia

em seis campi. O campus de Barbacena oferece duas disciplinas, os campi de Claudio e

Divinopolis oferecem trés disciplinas e os campi de Ibirité, Belo Horizonte e Pogos de

Caldas oferecem somente uma disciplina. Tais dados revelam a auséncia de

preocupacdo com a abordagem da Educagdo Especial na formacao inicial de alguns

campi.

Quadro 5 — Unidades da UEMG que oferecem o curso de Pedagogia e carga horaria das
disciplinas que tratam de contetidos relacionados diretamente com a educacfo inclusiva

Unidades Carga Horaria das disciplinas que
tratam conteudos diretamente
relacionados com a educacao inclusiva

Barbacena 144 h
Claudio 180 h
Divinépolis 162h
Ibirité 36 h
Belo Horizonte 72 h
Pocos de Caldas 54 h

Fonte: Elaborado pela autora a partir de informagdes encontradas no site da UEMG
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Quanto as cargas horarias referentes aos conteudos compostos na grade
curricular dos cursos de Pedagogia, verifica-se que o campus de Claudio apresentou 180
horas de abordagem da Educacdo Especial nos contetidos, enquanto que o campus de
Divinépolis apresentou 162 horas, seguindo de Belo Horizonte com 72 horas, Pogos de
Caldas com 54 horas e Ibirité com apenas 36 horas.

Também realizou-se uma pesquisa no site da UFMG para a mesma verificacdo, e
constatou-se que hd uma disciplina com a carga hordria de 60 horas. Tal pesquisa
possibilitou conhecer a realidade da énfase da Educa¢ao Especial nos cursos de
graduacdo em Pedagogia das universidades publicas proximas ao local de realizagdo da

pesquisa.

Na conjuntura educacional vigente que defende a educagdo de todos
na escola regular, torna-se imprescindivel que os cursos de Pedagogia
garantam a todos os futuros professores, essa gama de conteudos
minimos e necessarios que deveriam ser comuns para acolher toda a
diversidade e garantir a aprendizagem (POCKER et. al, 2016, p. 157).

Por isso, ¢ preocupante a escassez da abordagem do paradigma inclusivo nos
cursos de Pedagogia e nos cursos das licenciaturas especificas em todo pais. Tal fato
reflete diretamente na qualidade dos servigos prestados, ignorando a diversidade do
contexto escolar.

Como propde a Resolucao/CEB n° 2 de 2001, que institui as Diretrizes
Nacionais para a Educagao Especial na Educagao Basica, em seu Artigo 18 paragrafo 1°
aponta a formacao adequada aos professores de sala de aula comum que trabalham com

estudantes com deficiéncia;

[...] em sua formacdo, de nivel médio ou superior, foram incluidos
contetidos sobre educagdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores para:

I - perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e
valorizar a educacdo inclusiva;

I - flexibilizar a acdo pedagodgica nas diferentes dareas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem;

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

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em
educagao especial. (BRASIL, 2001)



70

Para tanto, ¢ fundamental a fomentacdo de estudos com propostas eficazes,
plausiveis e democraticas na busca por disciplinas que focam nos fundamentos teorico-

académicos, legislativos e de ordem pratica, de acordo com a demanda escolar.

Esse dinamismo exige uma atuacdo pedagogica voltada para alterar a
situacdo de exclusdo, reforcando a importdncia dos ambientes
heterogéneos para a promog¢do da aprendizagem, o que implica uma
necessaria e urgente transformagdo do atual modelo de formacao
oferecida pelos cursos de Pedagogia. (POCKER et al., 2016, p.73)

Os cursos de Pedagogia foram submetidos a ajustes curriculares devido as
alteracdes das proposicdes politicas, como a PNEE-EI/08 que dispde sobre a educagdo
inclusiva no pais. Porém, quando defrontados na praxis da profissdo docente, os
professores sentem-se inseguros para promover acodes efetivas ao desenvolvimento
pedagdgico desses estudantes.

Denari e Sigolo (2016) discutem que a educagdo anseia pela manifestagdo clara
da esfera governamental com programas sélidos e politicas definidas para a fomentagao
da formagdo continuada que contemple os conhecimentos, enfoques pedagdgicos,
métodos e uso de recursos didaticos adequados, possibilitando o atendimento
pedagogico as diferencas. Tal concepgdo se apresenta em consonancia com o0s
construtos teoricos do professor reflexivo e pesquisador, promovendo as mudancas
metodoldgicas e conceituais de que a educagao tanto necessita.

Dessa forma, a PNEE-EI/08 implementou o AEE como um programa de apoio a
inclusdo desses estudantes na rede regular de ensino, proferido desde a Constitui¢ao de
1988, mas que fora concretizado somente com a proposi¢do da politica. De acordo com

as Diretrizes Operacionais para o AEE, sdo atribui¢des do professor especialista:

I — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos
pedagogicos, de acessibilidade ¢ estratégias considerando as
necessidades especificas dos alunos publico-alvo da Educagio
Especial;

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

III — organizar o tipo ¢ o numero 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;
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V — estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaborag@o de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

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

VII — ensinar ¢ usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar
habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participagdo;

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

A Resolugdo CNE/CEB n° 2 de 2001 pontuou e distinguiu os professores
especialistas das Salas de Recursos Multifuncionais que realizam o AEE, em seu artigo

18 paragrafo 2°:

Sdo considerados professores especializados em educagdo especial
aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar
e apoiar a implementacdo de estratégias de flexibiliza¢do, adaptacao
curricular, procedimentos didaticos pedagogicos e praticas
alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas
praticas que sdo necessarias para promover a inclusdo dos alunos com
necessidades educacionais especiais. (BRASIL, 2001)

A resolugdo 2/01 reiterou a politica e assegurou “professores com especializagao
adequada [...] para atendimento especializado” (art.59, I1I e art. 18, na devida ordem). O
MEC em 2008 se responsabilizou em prestar apoio técnico e financeiro as agdes
voltadas ao AEE, de acordo com o Decreto n°7611 de 2011 em seu artigo 5° (2°
paragrafo), item III “formag¢do continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educagdo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos ou com baixa visao”.

Com a escassez do oferecimento de cursos de graduacdo em Educacdo Especial
no pais, essa formacao ¢ também esperada pelos cursos de Pedagogia, que a Resolucao

n°l de 2006 tratou superficialmente com apenas duas mengdes:

Artigo 5°: demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferengas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de géneros,
faixas geracionais, classes sociais, religides, necessidades especiais,
escolhas sexuais, entre outras.

Artigo 8% “[...] atividades complementares envolvendo [...]
opcionalmente, a educagdo de pessoas com necessidades especiais, a
educacdo do campo, a educa¢do indigena, a educagdo em
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remanescentes de quilombos, em organizacdes ndo governamentais,
escolares e ndo-escolares, publicas e privadas. (BRASIL, 2006)

De acordo com GATTI (2010), torna-se necessario repensar a formagao docente
quanto aos curriculos de formacao; repensar a partir da funcdo social da escolarizacao,

consolidando valores e praticas coerentes com a vida civil.

A formagdo de professores profissionais para a educagdo basica tem
que partir de seu campo de pratica e agregar a este os conhecimentos
necessarios selecionados como valorosos, em seus fundamentos e com
as mediagOes didaticas necessarias, sobretudo por se tratar de
formagdo para o trabalho educacional com criangas ¢ adolescentes.
(GATTL 2010, p. 1361)

Em consequéncia a fragilidade da abordagem da Educagdo Especial nos cursos
de formagdo inicial das licenciaturas, as propostas de formagdo continuada dos
professores no Brasil disseminaram-se desde os anos 90, sendo tema de discussao
internacional. Dessa forma, o Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia
(PIBID), iniciativa da CAPES (Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior)/MEC (Ministério da Educacao e Cultura) tem buscado o aperfeicoamento da
consonancia teoria e pratica, possibilitando a inser¢ao dos estudantes da graduagdo no
ambiente escolar desde o inicio de sua formagdo no ensino superior, buscando
desenvolver atividades didatico-pedagogicas orientadas por um docente de licenciatura

e um professor da Educagdo Bésica.

O programa visa ao aperfeicoamento e a valorizagdo da formagdo de
professores para a educagdo basica por meio da concessdo de bolsas a
alunos de licenciatura que participam de projetos de iniciagdo a
docéncia oferecidos por IES em parceria com as escolas publicas
municipais e estaduais. (BARRETO, 2015, p. 688)

Em 2009 a CAPES/MEC formulou a Politica Nacional de Formacao de
Profissionais do Magistério da Educagao Basica (PARFOR), que articula agdes com o

governo federal em colaboragdo com as IES® piblicas e as secretarias de educacio das

? De acordo com BARRETO (2015), IES compreende as Instituigdes de Educagio Superior do Brasil.
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esferas estaduais e municipais, buscando ministrar cursos superiores aos docentes em

exercicio.

De acordo com o Censo Escolar de 2009, havia 638.800 professores
da educacdo basica sem formagdo superior. As recomendagdes da
CAPES, no entanto, sdo de que as licenciaturas sejam oferecidas
preferencialmente em cursos presenciais conjugados com tecnologias
a distdncia, e a formacdo continuada, reservada aos cursos EaD.
(BARRETO, 2015, p. 686)

As politicas educacionais e de formacao dos professores no Brasil, que também
sofreram influéncias de interesses politico/partidarios, refletiram na atuacao profissional
da figura do professor. Dessa forma, o professor ¢ diretamente influenciado e
simplificado em mero receptor e executor das politicas que, por sua vez, negam-lhes o

auxilio que necessitam para exercer a profissdo docente. Gatti (2010) nos revela que:

Mereceriam maior atencdo as ambiguidades das normatizacdes
vigentes, a fragmentacdo da formagdo entre e intracurso, a parte
curricular dedicada a formacdo especifica para o trabalho docente,
aqui incluidos os estagios na forma como hoje se apresentam na
maioria das institui¢des. (GATTI, 2010, p. 1355)

No estado de Minas Gerais, a Assembleia Legislativa registrou a elaboragao do
Plano Decenal de Educagdo, juntamente com a sociedade e com os governos
municipais, buscando garantir que o plano se tornasse um documento orientador,
articulador e propositivo das politicas publicas educacionais de todo o estado. Dessa
forma, consta no Plano as estratégias de ampliacdo da oferta do ensino regular aos
estudantes com deficiéncia, bem como os padrdes do atendimento destinados a eles e a

preocupagdo com a qualificagdo dos professores.

10.2.1 — Desenvolver ¢ implantar, em até dois anos, programa de
formagao de professores e gestores de educacgao especial, promovendo
a sua capacitacdo em braile, libras, comunicagdo alternativa e outros
contetidos pertinentes ao atendimento de alunos com necessidades
educativas especiais. (PLANO DECENAL DE EDUCACAO DE
MINAS GERAIS)



74

Para tanto, foram promovidas capacitacdes pela Diretoria de Educacdo Especial
de Minas Gerais a partir do primeiro ano de vigéncia do Plano Decenal de Educacao,

como mostra a Tabela 1 descritiva abaixo:

Tabela 1 — Numero de capacitacées promovidas pela Diretoria de Educaciao Especial por
tipo de capacitacdo — Minas Gerais —2011-2016

Tipo de Capacitagio 2011 2012 2013 2014 2015 2016
Deficiéncia Fisica 219 118
Deficiéncia Intelectual 152 118 172 108 197 50
Deficiéncia Visual 157 702 317 490 200 1.592
Deficiéncia Surdez 238 1.434 1.170 623 725 542
TOTAL 547 2473 1.777 1.223 1.122 2.184

Fonte: Registros administrativos da Diretonia de Educacdo Especial da Secretana de Estado de Educacio, 201

Com base nas informacdes da Tabela 1, verifica-se maior atencdo do poder
publico com a formagdao continuada dos professores desde a instituigdo do Plano
Decenal de Educacao. Como esses dados se referem a rede estadual do estado de Minas
Gerais, ¢ preciso verificar se tais formagdes foram estendidas a rede municipal estudada,
possibilitando a articulacdo de formagdes e visando a melhoria dos servigos prestados

aos estudantes com deficiéncia.

Nesse contexto, frente aos desafios da funcdo do professor especialista e a
escassez ou superficialidade tratada a vertente da Educagdo Especial e inclusiva nos
cursos de formacgdo inicial, torna-se urgente a fomentagdo de cursos de formagdo
continuada que busquem maior aplicabilidade de ordem tedrica e pratica, atendendo as
necessidades para a pratica pedagodgica na perspectiva da inclusdo educacional,
aprimorando o atendimento dos estudantes que se beneficiam dos servigos prestados
pelo AEE.

Denari (2006) aponta que ha outros modelos mais aligeirados de formagao entre
30 e 180 horas que sdao implantados em carater emergencial com palestras pontuais e
sem avaliacdo adequada. Porém, nao cabe aqui discutir as modalidades oferecidas nos
cursos de formacdo. Faz-se necessaria a reflexdo da impossibilidade de troca de
experiéncias e aplicagdo pratica da teoria abordada em alguns cursos oferecidos na

modalidade a distancia.

Sdo criados inimeros cursos de formagdo continuada pelo governo
federal ¢ por institui¢des educacionais publicas e privadas muito
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dispares entre si, no que concerne ao tempo de educacdo e aos
contetidos a serem ministrados, em modalidades majoritariamente a
distancia. (DENARI; SIGOLO, 2016, p.25)

Denari e Sigolo (2016, p. 25) observam que “Quanto mais se avanga nas
propostas de inclusdo escolar em direcdo a defesa de uma escolarizagao para todos,
contrariamente se extinguem os cursos de formagdo de professores para a Educagdo
Especial no pais” (DENARI; SIGOLO, 2016, p.25). Prieto (2007) também problematiza
que os professores das Salas de Recursos Multifuncionais deveriam ser capacitados
pelos respectivos sistemas de ensino, ou por parceria com institui¢des formadoras de
professores.

Denari e Sigolo (2016) apontam a necessidade de uma nova formagao inicial que
contemple a nova identidade do professor, e uma formagao continuada que utilize a base
tedrica e a praxis profissionalizante que assim atenderiam o conhecimento pedagogico
geral, a concepcao da educacdo como um fendmeno social, as adaptagdes no processo
de ensino considerando as individualidades, os pressupostos que regem as praticas
inclusivas, o compartilhamento de experiéncias com todos os envolvidos no processo de
inclusdo, e a compreensao dos processos de ensino e aprendizagem.

A educacado deve ser considerada sob diversos olhares, articulando saberes de
professores especialistas e professores das salas de aula comuns, considerando que na
realidade todos sdo incluidos se partimos do pressuposto que cada pessoa tem uma
maneira particular de aprender. Nesse caso, tornaria desnecessaria a existéncia do termo
inclusdo educacional, pois somente a utilizagdo do termo educacdo j& compreenderia

todos os estudantes.



76

3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

A presente pesquisa intitulada A Educagdo Inclusiva e a Formagdo dos
Professores do Atendimento Educacional Especializado: andlise na rede municipal no
interior de Minas Gerais teve o objetivo de analisar a contribuicdo da formagdo dos
professores especialistas das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) para a
efetivacao de uma pratica pedagogica na perspectiva da educacgao inclusiva.

Para tanto, analisou-se a formacdo minima exigida para assumir a fun¢do de
professores do AEE, e a formagdo continuada dessas professoras no que se refere a
carga horaria, modalidade e periodicidade apds o ingresso dos mesmos nas SRM.
Também buscou compreender a visao das professoras em relagdo aos cursos oferecidos
e a contribui¢do desses cursos em suas praticas pedagogicas.

Dessa forma, ao findar da pesquisa elaborou-se uma proposta de um curso de
formacdo continuada para as professoras do AEE, levando em consideracao o didlogo
teoria-pratica e valendo-se das leis, politicas e literatura pertinentes ao tema, para
atender as necessidades pedagogicas no cumprimento de suas fungdes, preenchendo
assim as lacunas da formagdo que tem sido oferecida a esses profissionais.

O anseio pela pesquisa originou-se na busca de respostas que desafiam a
realidade do contexto escolar e que, consequentemente, afetam o desenvolvimento dos
estudantes que apresentam deficiéncias. Apds a implementacdo da Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008 (PNEE-EI/08) e a
implantacao das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), muitos estudantes com
deficiéncias foram matriculados nesses espagos que sdo destinados ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Tal fato deu origem ao objeto de estudo da presente
pesquisa, quanto a formagdo das professoras especialistas que realizam o AEE. A

despeito do anseio por pesquisar, (DEMO, 2009, p. 23) afirma que:

A pesquisa ¢ a atividade cientifica pela qual descobrimos a realidade.
Partimos do pressuposto de que a realidade ndo se desvenda na
superficie. Ndo ¢ o que aparenta a primeira vista. Ademais, nossos
esquemas explicativos nunca esgotam a realidade, porque esta ¢ a
mais exuberante que aqueles.

A presente pesquisa se configura como descritiva e qualitativa que, de acordo

com Mynayo, “[...] trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
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crencgas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes,
dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de
variaveis” (MYNAYO, 2001 p.21). Para reconhecer a singularidade dos sujeitos em

determinado contexto social Martinelli (1999) aponta que:

E em direcio a essa experiéncia social que as pesquisas qualitativas,
que se valem da fonte oral, se encaminham, ¢ na busca dos
significados de vivéncias para os sujeitos que se concentram oS
esfor¢cos do pesquisador. Procuramos niao operar com pressuposigoes
em relagdo aos significados, tratando de desvenda-los na relagdo com
o sujeito. Assim, podemos afirmar que, nessa metodologia de
pesquisa, a realidade do sujeito é conhecida a partir dos significados
que por ele sdo atribuidos. (MARTINELLI, 1999, p. 23)

A pesquisa qualitativa buscou contribuir para a busca de uma melhor
compreensdo da realidade social aqui abordada e como ressalta Martinelli (1999): “[...]
tem como objetivo trazer a tona o que os participantes pensam a respeito do que esta
sendo pesquisado, ndo ¢ s6 a minha visdo de pesquisador em relagdo ao problema, mas
¢ também o que o sujeito tem a me dizer a respeito” (MARTINELLI, 1999 p. 21-22).

Trata-se de um estudo de caso que analisa a contribuicdo da formagdo das
professoras especialistas das Salas de Recursos Multifuncionais para a efetivagdao de
uma pratica pedagogica na perspectiva da educagdo inclusiva, seguindo a visdo dessas
professoras e da coordenadora da educacdo inclusiva da rede municipal estudada.

Para tanto, foi realizada a pesquisa bibliografica a fim de produzir o corpus
tedrico que fundamenta o trabalho e norteia as discussoes e analises posteriores. A
producdo do cérpus tedrico oferece sustentagdo da construcdo do conhecimento através
do estudo das referéncias bibliograficas pertinentes ao tema, textos na integra ou
fragmentos, livros, artigos cientificos, teses, entre outros, compreendendo como tem
sido contemplada a formagao dos professores especialistas que realizam o AEE.

Em busca da compreensdo dos atendimentos nas salas de recursos desde sua
implantacdo, da organizacao do trabalho e de outros aspectos referentes a fomentagao
da formag¢do continuada destinadas as professoras especialistas, realizou-se a entrevista
semiestruturada com a coordenadora da educacao inclusiva da rede municipal.

Anteriormente a realizacdo da entrevista, a coordenadora tomou ciéncia do
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) (Anexo 1). Tal entrevista
possibilitou verificar a opinido, percepcdes e expectativas da coordenadora quanto aos

cursos oferecidos, como aborda Manzini (2004).
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Posteriormente, realizou-se a entrevista semiestruturada com as professoras do
AEE, a fim de compreender como elas avaliam a contribui¢do dos cursos para a pratica
pedagdgica.

A escolha pela entrevista semiestruturada se deu pela importancia que aqui se
salienta a proximidade do pesquisador e dos sujeitos pesquisado. De acordo com Ludke

e André (1986):

Mais do que outros instrumentos de pesquisa, que em geral
estabelecem uma relagdo hierarquica entre pesquisador e o
pesquisado, como na observacao unidirecional, por exemplo, ou na
aplicagdo de um questionario ou de técnicas projetivas, na entrevista a
relacdo que se cria é de interagdo, havendo uma atmosfera de
influéncia reciproca entre quem pergunta e quem responde.
Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde nao
ha a imposi¢do de uma ordem rigida de questdes, o entrevistador
discorre sobre o tema proposto com base nas informagdes que ele
detém e que no fundo sdo a verdadeira razdo da entrevista. Na medida
em que houver um clima de estimulo e de aceitagdo mutua, as
informagdes fluirdo de maneira notavel e auténtica. (LUDKE E
ANDRE, 1986 p. 33)

Dessa forma, as questdes foram elaboradas e planejadas de acordo com a
necessidade de atingir os objetivos pretendidos, adequando a sequéncia das perguntas na
elaboragdo dos roteiros e analisando a necessidade de adequag¢do dos roteiros a
linguagem no momento da entrevista (MANZINI, 2004). Assim, Trivifios (1987)

também esclarece:

A entrevista  semi-estruturada tem como  caracteristica
questionamentos basicos que sdo apoiados em teorias e hipoteses que
se relacionam ao tema da pesquisa. Os questionamentos dariam frutos
a novas hipéteses surgidas a partir das respostas dos informantes. O
foco principal seria colocado pelo investigador-entrevistador.
(TRIVINOS 1987, p. 146)

Isto posto, a luz da legislagdo e da fundamentacdo tedrica, realizou-se a analise
documental dos registros institucionais presentes na Secretaria Municipal de Educagao
(SME). Porém, de acordo com a coordenadora da Educacdao Inclusiva, na Secretaria
Municipal de Educacdo ndo ha registros referentes a fomentagdo da formagao
continuada destinada as professoras do AEE. Portanto, a andlise documental pretendida

ndo foi possivel de ser realizada.
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Contudo, houve a possibilidade da andlise documental dos certificados de
formacao apresentados pelas proprias professoras especialistas das Salas de Recursos no
momento da entrevista. Dessa forma, foi possivel compreender as interfaces da
formacdo continuada das professoras do AEE na rede municipal pesquisada,
colaborando com uma proposta de formacdo local que contribua para o trabalho
pedagogico realizado nas SRM.

A presente pesquisa, autorizada pela SME (Anexo 2) e submetida e aprovada
pelo comité de ética e pesquisa (Anexo 3), e respeitou os aspectos éticos de sigilo de

dados e informagdes entre os participantes, dentre outros aspectos analisados.

3.1 Local

3.1.1 Aspectos demograficos e populacio

A rede municipal estudada localiza-se no municipio do sudoeste do estado de
Minas Gerais, estando na area limitrofe com o estado de Sdo Paulo e de acordo com os
dados apresentados pelo Instituto Brasileiro de Geografia Estatistica (IBGE), a area da
unidade territorial do municipio ¢ de 814,925 sz, incluindo a area urbana e a area
rural. Em 2018 a populacdo estimada ¢ de 70.450 (setenta mil, quatrocentos e
cinquenta) pessoas, tendo a densidade demografica de 79,74 habitantes por quilometros

quadrados.

3.1.2 Panorama da educa¢io no municipio

A Educagdo no municipio divide-se em redes: estadual, municipal e particular.
Dessa forma, o Gréfico 3 vem apresentar as matriculas totais nas trés redes quanto ao
numero de matriculas no Ensino Pré-escolar, Ensino Fundamental, Ensino Médio e

Ensino Superior nos anos de 2005 a 2017.
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Matriculas | Unidade: matriculas )
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Grafico 3: Matriculas

Fonte: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica — IBGE

De acordo com o IBGE, o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Bésica
(IDEB) correspondente aos anos iniciais do Ensino Fundamental ¢ de 6.9, em que ¢
atendida a grande maioria dos estudantes da rede municipal.

Em comparag¢do aos outros municipios do estado de Minas Gerais, a nota do
IDEB dos anos iniciais do Ensino Fundamental deste municipio ocupa a posi¢ao 53 de
853, de acordo com o site da Prefeitura Municipal. Portanto, hd de se considerar a
diversidade das condigdes socioecondmicas e culturais que diferenciam os municipios

que compdem o estado.
3.1.3 Panorama da educacio na rede municipal
A rede municipal divide-se em 16 escolas na area urbana e quatro escolas na area

rural, de acordo com as etapas e modalidades de ensino apresentadas no Quadro

abaixo:
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Quadro 6 — Etapas e modalidades de ensino da rede municipal

Educacio Infantil Ensino Fundamental EJA
Creche Pré-escola Ensino Ensino Educacao de
Fundamental Fundamental Jovens e
(EF) 1 (EF) 2 adultos (EJA)
A partir de 15
6 meses a 3 4 e 5 anos Do 1°ao0 5° Do 6° ao 9° anos para o EF
anos anos do EF anos do EF ou 18 anos para
o Ensino
Médio

Fonte: Secretaria Municipal de Educacdo

O Ensino fundamental compde ainda atividades em tempo integral realizadas

por 14 turmas, totalizando 302 estudantes.

O cadastro dos estudantes ¢ realizado no sistema do Educacenso que computa as

matriculas em todas as etapas e modalidades atendidas pela rede municipal, registrando

os estudantes com deficiéncias ou transtornos no sistema apos o diagnostico pedagogico

realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais.

Para informar no sistema Educacenso um aluno com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento ou altas
habilidades/superdotagdo, nido ¢ necessaria a apresentacdo de
documentos clinicos comprobatorios (laudo médico/diagnostico
clinico). De acordo com a Nota Técnica n°® 4/2014 Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizagdo, Diversidade e Inclusdo
(Secadi)/MEC, “o AEE ¢ caracterizado por atendimento pedagogico, ¢
ndo clinico. Durante o estudo de caso, primeira etapa da elaboragdo do
Plano de AEE, se for necessario, o professor de AEE pode se articular
com profissionais da area da satude, tornando-se o laudo médico, neste
caso, um documento anexo ao Plano de AEE. Por isso, ndo se trata de
documento obrigatorio, mas complementar, quando a escola julgar
necessario. (CENSO ESCOLAR, 2017, pag.49)

Ha de se problematizar a responsabilidade atribuida ao professor do AEE nesse

diagnostico pedagdgico, uma vez que a tarefa de diagnosticos clinicos ndo compete ao

professor e sim aos profissionais da area da satde.

De acordo com o registro no Educacenso, o estudante ¢ encaminhado a Sala de

Recursos Multifuncionais da propria escola ou da escola mais proxima a sua residéncia,

computando dupla matricula e assegurando recursos financeiros pelo FUNDEB.
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Fonte: Secretaria Municipal de Educacio

Os estudantes matriculados com registros que apontam deficiéncias ou

transtornos no Educacenso sdo encaminhados as SRM para a participacdo ao AEE.

Antes da matricula ¢ realizada uma entrevista com a familia e, logo apoés, esse estudante

¢ encaminhado para o diagnostico pedagodgico que levantard suas dificuldades e

potencialidades, subsidiando a elaboracdo do Plano do AEE e as intervencdes e

adequagoes necessarias a acessibilidade pedagogica na escola regular.

Entre 2010 e 2016 houve um aumento de 65% dos alunos com

deficiéncias,

transtorno

global

do

desenvolvimento

e altas

habilidades/superdotag@o incluidos em classes comuns da educagdo
basica e uma queda de 20% em classes especiais. Em 2016, 42% dos
alunos incluidos realizavam o AEE. (CENSO ESCOLAR, 2017 p. 40)
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Dessa forma, o trabalho pedagdgico nas etapas e modalidades escolares,
incluindo o AEE, ¢ orientado pela equipe de assessores pedagdgicos que compde a

Secretaria Municipal de Educacao, apresentados abaixo:

e 1 coordenadora Pedagogica geral

e 1 assessor pedagdgico de Educacao Fisica

e 1 assessor pedagdgico de Tempo Integral

e 1 assessor pedagdgico de Inclusdo Escolar

e | assessora pedagogica de Musica

e | assessora pedagogica de 1° ano Ensino Fundamental 1

e | assessora pedagogica de 2° ano Ensino Fundamental 1

e | assessora pedagdgica de 3° ano Ensino Fundamental 1

e 1 assessora pedagogica de 4° ano Ensino Fundamental 1

e | assessora pedagdgica de 5° ano Ensino Fundamental 1

e 2 assessoras pedagdgicas para fundamental 2 - de 6° ao 9° anos

e 2 assessoras pedagogicas de Educagdo Infantil - turma de 03 anos
e | assessora pedagogica de Educagado Infantil - turma de 04 anos
e 2 assessoras pedagogicas de Educacdo Infantil - turma de 05 anos
e | assessora pedagdgica de Educagdo Infantil - turma de zero a 02 anos

e 2 assessoras pedagdgicas para Formagao Continuada e Projetos.

De acordo com a Secretaria Municipal de Educagdo, os vencimentos dos
professores de sala de aula comum, compreendidos no edital do ultimo concurso n°
001/2015, para assumir a fungdo de 25 horas semanais é de R$ 1.423,88. As professoras
do AEE compreende o mesmo salario acrescido de 10% de bonifica¢do pelo trabalho
com os estudantes com deficiéncias.

Tal cenario retrata a precarizacdo do trabalho do professor frente a sua
remuneracdo e as atribui¢des destinadas ao cumprimento de suas fung¢des, bem como os

desafios cotidianos para o desenvolvimento dos estudantes.
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3.2 Participantes

As participantes da pesquisa foram a coordenadora da educagdo inclusiva da
rede municipal estudada e as seis professoras especialistas que realizam o AEE, e que
ingressaram nas SRM apos a implementacdo da PNEE-EI/2008. Os critérios de selegdo
dos participantes foram por inclusdo, ser coordenadora ou professora do AEE na rede
municipal de educagdo e aceitar participar da pesquisa.

Dessa forma, verificou-se por unanimidade a aceitacdo da participagdo na
pesquisa, compreendendo a importancia para o direcionamento da formacao continuada
destinada as professoras neste contexto educacional.

Assim, a coordenadora e as professoras preencheram o termo de consentimento
livre e esclarecido (TCLE) assegurando o sigilo das informagdes pessoais anteriormente

a realizagdo da entrevista.

Quadro 7 - Professoras do AEE participantes da pesquisa

Identificaciao Idade Ano de ingresso na Formacao Carga Horaria de

SRM Inicial trabalho na rede

A 28 2016 Pedagogia 40 horas/ semanais

B 38 2016 Normal 50 horas/semanais
Superior

C 42 2012 Historia e 25 horas / semanais

Pedagogia

D 42 2012 Normal 50 horas/semanais
Superior

E 34 2016 Pedagogia 50 horas/semanais

F 42 2017 Pedagogia 50 horas/semanais

Fonte: Elaborado pela propria autora

3.3 Instrumentais

Para a realizacdo da pesquisa e das entrevistas semiestruturadas, utilizou-se
como instrumental os roteiros da coordenadora da educacao inclusiva (Apéndice 1) e
dos professores do AEE (Apéndice 2). Os roteiros para as entrevistas semiestruturadas

foram elaborados no formato de perguntas para a organizagdo e direcionamento da
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coleta das informagdes pilares, organizados por eixos temadticos articulados com os
objetivos da pesquisa, a fim de responder a problematica abordada, como orientado por

Manzini (2004):

[...] € possivel um planejamento da coleta de informagdes por meio da
claboragdo de um roteiro com perguntas que atinjam o0s objetivos
pretendidos. O roteiro serviria, entdo, além de coletar as informagdes
basicas, como um meio para o pesquisador se organizar para O
processo de interagdo com o informante. (MANZINI, 2004, p.2)

A escolha por esse tipo de coleta justifica-se pela busca da subjetividade e
opinido referente & fomentacdo e eficacia dos cursos de formagdo oferecidos pelo MEC
e pela SME do ponto de vista da coordenadora e das professoras do AEE. Assim, a
informacao pretendida do fenomeno estudado seria impossivel de ser observada, como
também comenta Manzini (2004). Para Triviios (1987), a utilizacdo da entrevista
semiestruturada “favorece nao sé a descrigdo dos fendmenos sociais, mas também sua
explicacio e a compreensio de sua totalidade” (TRIVINOS, 1987, p. 152).

Também como instrumento de coleta foi utilizado o gravador de audio e,
posteriormente, ocorreu a transcri¢do literal e cronoldgica com todos os detalhes da

entrevista.

3.4 Procedimentos para a Coleta de Dados

Para a coleta de dados, primeiramente, houve o contato por telefone com a SME
que na ocasido agendou um horario com a Secretaria de Educagdo. Dessa forma, foi
realizado o contato presencial solicitando a permissao para realizar a pesquisa, incluindo
a pesquisa de campo. Assim, a Secretaria de Educacdo conheceu os objetivos da
pesquisa e a autorizou, descrevendo a coordenadora de educacdo inclusiva sobre a
proposta a ser realizada.

A entrevista com a coordenadora foi marcada por telefone e realizada em uma
escola de educacao infantil em dia e horario escolhidos pela mesma. Anteriormente ao
inicio da entrevista, a coordenadora teve ciéncia dos aspectos relacionado a pesquisa e
assinou o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE). A entrevista foi
gravada e transcorreu tranquilamente, tendo a coordenadora demonstrado empenho em
fornecer as informagdes solicitadas partilhando de seus anseios profissionais para a

qualidade da educacao oferecida aos estudantes da rede municipal de ensino.
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Dessa forma, em outro momento foram agendadas por telefone as entrevistas das
professoras do AEE, aproveitando um momento que estavam em reunido pedagogica.
Assim, as entrevistas aconteceram tranquilamente, sem intercorréncias, em uma sala
anexa a SME. Todas as professoras demonstraram entusiasmo em participar da
pesquisa, compreendendo a importancia para a orientagdo da formagdo continuada na
rede municipal.

As professoras conheceram os objetivos da pesquisa e tiveram garantido os
aspectos ¢éticos de sigilo, assinando os TCLEs. Na oportunidade, as professoras
apresentaram os certificados dos cursos que realizaram ap6s o ingresso a func¢ao, com o
objetivo de conhecer o tipo de formacdo, como: carga horaria, modalidade e
periodicidade da formagao continuada, que compora parte da analise documental.

Posteriormente, foi solicitado por telefone o levantamento dos documentos e
registros institucionais localizados na Secretaria Municipal de Educacdo (SME) no que
diz respeito a fomentag¢do e organizagdo da formacdo continuada destinada as referidas
professoras. Porém, através do mesmo telefonema a coordenadora da educacao
inclusiva salientou que nao havia nenhum documento que se referisse a promocao de

cursos de formagao continuada das professoras do AEE na SME.

3.5 Procedimentos para a analise dos dados

A presente pesquisa tratou todos os dados obtidos qualitativamente,
fundamentados por Minayo (2001) e Bardin (2004), apropriando-se da andlise de
conteudo, com construcdo de categorias a posteriori sob as quais foram investigadas,
buscando compreender a subjetividade do ponto de vista dos sujeitos. “A intencao da
analise de conteudo ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos as condi¢des de produgao
(ou, eventualmente, de recepgdo), inferéncia esta que recorre a indicadores
(quantitativos ou ndo)” (BARDIN, 2004 p. 34).

Quanto a analise documental referente aos documentos e registros das formacgdes
continuadas fomentadas pela SME, ndo se concretizou devido a auséncia de tais
documentos. As informagdes obtidas com a analise documental dos certificados das
professoras foram organizadas e apresentadas em quadros e graficos, facilitando a

compreensdo dimensional das informagdes coletadas, divididas por categorias de

analises de acordo com os temas abordados. Dessa forma, o conteudo dos cursos serdo
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apresentados e analisados por meio de quadros e graficos, seguidos de texto analitico e
reflexivo.

As informagdes coletadas nas entrevistas semiestruturadas também foram
apresentadas por meio de quadros e graficos seguidos da andlise qualitativa dos dados
organizados por categorias, de acordo com a proximidade dos temas que fazem parte da
problematica da pesquisa.

Ap6s o levantamento empirico, as informagdes foram organizadas e
compactadas no formato de tabelas e em alguns casos de graficos, para facilitar a
realizagdo das analises ¢ reflexdes da realidade relatada nas entrevistas ¢ a teoria
apresentada na pesquisa bibliografica sobre o tema estudado, pois “deseja-se por em
evidéncias as avaliacdes (opinides, julgamentos, tomadas de posi¢do conscientes ou
ndo) e as associagdes subjacentes de um individuo, a partir dos seus enunciados.”

(BARDIN, 2004, p. 35)
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4.1 A visao dos participantes em relacio a formaciao oferecida as professoras do

AEE

Para a andlise e discussdo dos dados, inicialmente serdo apresentados quadros

com as questdes elaboradas durante as entrevistas semiestruturadas e as respostas dos

participantes. Posteriormente, serdo apresentados os quadros com as categorias de

analises elaboradas apds as entrevistas seguidos pela analise qualitativa dos contetidos

das entrevistas.

4.1.1 Da coordenadora da educacao inclusiva

Quadro 8 — Quadro com as questdes da entrevista semiestruturada direcionada a
coordenadora da educacio inclusiva da rede municipal de educacio e as inten¢des de cada

pergunta

Questoes norteadoras do roteiro

Intenc¢odes

1- Dados pessoais

Conhecer o tempo de experiéncia profissional
na educagao ¢ a formacao inicial e continuada.

2- Em que ano foi implementada a
primeira sala de
multifuncionais da rede municipal de

educagao?

recursos

Conhecer a realidade da rede municipal apds a
PNEE-EI/2008 quanto a implantacdo da
primeira sala de recursos na rede municipal.

salas de
Quantas

Atualmente héd quantas
recursos municipais?
professoras trabalham nelas? Quantos
estudantes estdo matriculados nas
salas de recursos multifuncionais da

rede municipal?

Conhecer a dimensao dos atendimentos quanto
ao numero de salas e niimero de profissionais
envolvidos, bem como a quantidade de criangas
que participam do AEE.

Como as salas de recursos estdo
distribuidas no municipio, entre area
rural e urbana, central e periferia?

Compreender como as salas de
municipais foram distribuidas no municipio
para facilitar a participagdo dos estudantes.

recursos

Como ¢ organizado o trabalho da sala
de com relacdo as
deficiéncias sensoriais ou transtornos?

recursos

Investigar se as professoras atendem todas as
deficiéncias e transtornos nas salas, ou se o
municipio conta com alguma sala especifica
para atender: Deficiéncia Visual, Auditiva e
TEA.

Como ¢ realizada a selecdo das
professoras para trabalhar no AEE?
Quais requisitos sao considerados na

Averiguar quais os critérios considerados para a
contratagdo das professoras especialistas.
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contratagao?

7- A rede municipal

conta com a
articulacdo estadual e federal para a
promoc¢ao dos cursos de formacgao
continuada destinados as professoras
do AEE? Como a rede municipal se
organiza para promover a formagao
continuada das professoras do AEE?
Quais os critérios da SME para a
escolha dos cursos oferecidos as
professoras do AEE? Como ¢ feita
escolha dos profissionais  para
participarem dos cursos?

Verificar se ha oferta de cursos de formacgao
continuada pela rede estadual e pelo Governo
Federal destinada a essas professoras. Investigar
quais agdes tém sido adotadas pela SME para a
fomentacdo da formagdao continuada a esses
professores. Averiguar como ¢ realizada a
escolha dos de formacdao e dos
profissionais.

cursos

8- Apods 2008 quais os cursos foram

oferecidos pelo Governo Federal a
essas professoras? E pelo Governo
Estadual?

Diagnosticar quais os cursos e a periodicidade
do oferecimento pela rede estadual e pelo
governo federal.

9- Avalie o

impacto da formacao
continuada no trabalho desenvolvido

Verificar a contribuicao dos cursos de formagao
continuada para a praxis do AEE.

pelas professoras do AEE no
municipio.
10- Qual o6rgdo publico custeia o | Investigar a origem do custeio da fomentacao

investimento financeiro dos cursos de
formag¢do continuada destinados as
professoras do AEE da rede
municipal?

dos cursos de formacao continuada.

Quadro 9 — Quadro com as principais respostas da coordenadora da educacio inclusiva

Questdes norteadoras

Respostas da coordenadora

1- Dados pessoais

C — Ingressei na coordenagdo em 2013,
tenho 22 anos de experiéncia na educagao.
Sou formada em Geografia e Pedagogia.
Po6s-Graduada em Geografia, Gestdo e
Educacdo Inclusiva. E participei dos cursos
de Libras, Deficiéncia Intelectual, AEE,
Deficiéncia  Visual,  Tecnologias de
informagdes Transtorno  do
Espectro Autista, Deficiéncia multiplas.

acessiveis,

2- Em que ano foi implementada a

primeira sala de recursos

multifuncionais da rede municipal de

C -Foiem 2011.
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educagao?

salas de
municipais? Quantas
professoras trabalham nelas? Quantos
estudantes estdo matriculados nas
salas de recursos multifuncionais do

Atualmente héd quantas
recursos

municipio?

C — Nos temos 7 (sete) salas. Temos 6 (seis)
professores, ¢ em média 240 (duzentos e
quarenta) criangas.

Como as salas de recursos estdo
distribuidas no municipio, entre area
rural e urbana, central e periferia?

C - 3 (Trés) salas na zona urbana ¢ 4
(quatro) salas na zona rural. Na zona urbana
temos 1 (uma) mais voltada para a periferia,
I (uma) central e 1 (uma) na outra ponta da
cidade.

Como ¢ organizado o trabalho da sala
de com relacdo  as
deficiéncias sensoriais ou transtornos?

recursos

C — Nossas salas de recursos atendem todas
as deficiéncias. Nao tem separagdo. As
criangas sdo atendidas pela proximidade de
suas residéncias.

Como ¢ realizada a selecdo das
professoras para com o atendimento
educacional especializado? Quais
requisitos sdo  considerados na

contratacao?

C — Pelo perfil do professor de querer e
gostar de trabalhar com esse publico, de
querer estudar e investir na formagdo, ser
efetivo da rede para que tenha continuidade
o trabalho.

A rede municipal conta com a
articulacdo estadual e federal para a
promog¢ao dos cursos de formagao
continuada destinados as professoras
do AEE? Como a rede municipal se
organiza para promover a formagao
continuada das professoras do AEE?
Quais os critérios da Secretaria
municipal de educagdo para a escolha
dos cursos oferecidos as professoras
do AEE? Como ¢ feita escolha dos
profissionais para realizarem os
cursos?

C — De 2007 a 2011 essa articulagao foi
meio parada. Em 2011, 2012 e 2013 teve um
investimento maior. De 2013 a 2018 deu
uma parada de novo.

Em 2011 foi quando as salas comecaram a
ser implantadas. Em 2013 tinha uma oferta
maior dos pelas universidades.
Depois foi ficando espagado. Em 2017 até

cursos

agora nao tivemos acesso a nenhum curso
federal.

Apos 2008 quais os cursos foram
oferecidos pelo governo federal a
essas professoras? E pelo governo
estadual?

C — Estadual que a rede pode participar foi o
de Libras, e D.I. Porque oferecendo vagas
para a rede municipal foram esses. Em 2011,
2012 e 2013 o municipio vizinho recebia
formacdo da Universidade Federal do Ceara
e repassava a formacdo aos
municipios que faziam parte do polo. A
gente tinha uma semana de formacao para
estudar todas as deficiéncias e a legislagao,

outros
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com parceria da APAE. O Estado tem
equipe técnica com formagdo mais
especifica, ¢ instituicdo  mais
organizada. Tem equipe multidisciplinar,
polos com especialistas para cegos e surdos
e esses dao formagdo. Houve um tempo em
que a parceria do Estado com o municipio
era melhor.

Governo Federal teve o curso de AEE para
DI e DV e Tecnologias de informagdes
acessiveis. Todos EAD.

uma

9- Avalie o

impacto da formacao
continuada no trabalho desenvolvido

C - O objetivo ¢ fazer o estudo continuar
depois estudando e colocar isso na pratica.
Esses cursos nao ficam engavetados, vao
para a pratica do trabalho e também a gente
repassa para as equipes de apoio nas escolas.

pelas professoras do AEE no
municipio.
10- Qual o6rgdo publico custeia o

investimento financeiro dos cursos de
formacao continuada destinados as
professoras do AEE da rede
municipal?

C — A gente tem participado assim, de
cursos que a gente mesmo paga. Cerca de
70% ¢ custeado pelo proprio professor que
se interessa e quer estudar. As vezes a rede
faz ajuda de custo com alimentagdo e
estadia. Custear 100% ¢ raro. A gente tem
que entrar com pedido pela prefeitura, eles
podem aceitar ou ndo ajudarem com 50%.

A gente escolhe pela necessidade de
formagao, de boa procedéncia.
Normalmente os professores das salas de
recursos aderem, porque nos precisamos
aprender a trabalhar com essas criangas. A
gente faz propaganda dos cursos e as vezes
tem professor da sala regular que participa.
Quando eles ndo participam ¢ por questdes
de tempo e financeiras. Os professores do
AEE a gente consegue flexibilizar o tempo e
depois ha o repasse para os professores das
salas regulares.

Infelizmente existe a fala que tem verbas do
FUNDEB para na formacao
continuada dos professores, mas a gente nao
consegue ainda, ndo faz parte das politicas

cursos

investir

publicas investir nessas formagdes. No
municipio ndo estd ruim, pois o0
conhecimento ¢ acumulativo com os
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professores efetivos. Existe um trabalho
sistematizado com esses profissionais.
Entdo, os professores das salas de recursos
investem na formacao, por isso ndo esta tao
ruim. Precisamos melhorar muito, mas ¢é
nitido o desenvolvimento das criangas
atendidas. Precisamos melhorar nossa
formagdo no sentido da Comunicacao
Alternativa ¢ Aumentativa. No Braille a
gente tem o curso basico, mas ndo tem a
proficiéncia. Existe um polo aqui perto onde
as pessoas tém uma capacitacdo melhor e
nos oferece seguranga, mas essa parceria
tinha sido desfeita, agora em 2018 esta
organizado para voltar.

Na sequéncia sera apresentado o quadro que se refere as categorias que serdo

utilizadas para a andlise do conteido da entrevista realizada com a coordenadora da

educagao inclusiva. De acordo com Bardin (2004), “A técnica consiste em classificar os

diferentes elementos nas diversas gavetas segundo critérios susceptiveis de fazer surgir

um sentido capaz de introduzir uma certa ordem na confusdo inicial” (BARDIN, 2004

p. 32). Portanto, para escolher as categorias apresentadas abaixo, seguiram-se

criteriosamente os temas pesquisados.

QUADRO 10 - Categorias de analise das questdes direcionadas a coordenadora da

educacao inclusiva

Categorias de analise Questoes da entrevista
Experiéncia e Formagao profissional 1
Implantagdo e estruturagdo das Salas de Recursos 2,3e4
Multifuncionais
Organizacdo do trabalho das Salas de recursos 5
Multifuncionais
Critérios para a contratacdo das professoras 6
Fomentagdo da formacgdo continuada as professoras das 7,8
Salas de Recursos Multifuncionais
Impacto da formag¢ao no desenvolvimento do AEE 9
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Custeio dos cursos de formag¢ao continuada 10

4.1.1.1 Experiéncia e Formacao profissional

Com base nos dados levantados foi possivel constatar que a coordenadora da
educagdo inclusiva da rede municipal ¢ uma profissional experiente, somando 22 anos
de experiéncia educacional e que investiu esfor¢os para sua formagdo continuada na
area da educacao especial, sendo graduada em Geografia e Pedagogia e Pds-Graduada
em Geografia, Gestdo e Educacdo Inclusiva. Além disso, participou dos cursos de
LIBRAS, Deficiéncia Intelectual, AEE , Deficiéncia Visual, Tecnologias de

Informacgdes Acessiveis, Transtorno do Espectro Autista e Deficiéncias Multiplas.

4.1.1.2 Implantac¢io e estruturacio das Salas de Recursos Multifuncionais

Com relagdo a implantagdo e estruturacdo das Salas de Recursos
Multifuncionais, apesar da Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educagdo Inclusiva ter sido proferida em 2008 (PNEE-EI/2008) e as Diretrizes
Operacionais para o AEE na Educagdo Basica como modalidade da Educagao Especial
ser de 2009 (Resolucdo 04 de 2009), a primeira sala de recursos implantada na rede
municipal fora em 2011, ano que coincide com a regulamentag¢do do servigo do AEE,
como aborda o Decreto n® 7611 de 2011.

Ao todo ha sete salas de recursos que atendem a rede municipal de educagao,
quatro na éarea urbana e trés na 4rea rural do municipio. Esses dados apontam a
preocupagdo da Secretaria Municipal de Educacdo em facilitar o atendimento dos
estudantes que residem na area rural, pois provavelmente esses estudantes dependeriam
de transporte para participar dos atendimentos na area urbana, o que seria dificultado
pelo custeio do transporte que poderia inviabilizar o atendimento do estudante. Também
aponta o olhar para a logistica da estruturacdo das salas de recursos na area urbana,
estando situada uma em cada regido da cidade.

A rede municipal € composta por seis professoras especializadas que realizam o
AEE, em que estdo matriculadas em média 240 criangas que fazem parte do publico

atendido pela PNEE-EI/2008. Esses dados demonstram que provavelmente algumas
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professoras trabalham os dois turnos (matutino e vespertino) nas salas de recursos

municipais.

4.1.1.3 Organizacio do trabalho das salas de recursos multifuncionais

Buscando compreender a organizagdo do trabalho das salas de recursos, esse
processo possibilitou verificar que as salas sdo multifuncionais e atendem todas as
deficiéncias, transtornos  globais do  desenvolvimento, TEA e altas
habilidades/superdotacdo. Dessa forma, os estudantes sdo matriculados nas salas
proximas as suas residéncias, para facilitar a locomogao e participagao.

Os dados obtidos possibilitam a reflexdo da especialidade do professor que
realiza os atendimentos, ¢ deixa uma indagacdo: como pode um profissional da
educagao ser especialista em todos os métodos e recursos requeridos pelas distintas
necessidades dos estudantes? Tal fato acrescentaria conhecimentos em sua pratica ou

impossibilitaria o aprofundamento necessario em determinadas areas?

4.1.1.4 Critérios para a contratacio das professoras

Pretendendo analisar os critérios adotados pela Secretaria Municipal de
Educacdo (SME), quanto a contratagdo das professoras especialistas, foi possivel
observar que a valorizacdo do perfil do professor de querer e gostar de trabalhar com
esse publico tornou-se o primeiro critério, pois de acordo com a coordenadora ndo ha na
rede municipal professoras com todas as formagdes necessarias ao AEE. Dada a
escassez de professoras com formacgao especifica nos saberes da Educacdo Especial, a
SME preferiu adotar o perfil do profissional que quer desenvolver um trabalho com esse
publico, visto que a formagao podera vir posteriormente, de acordo com a necessidade

do trabalho.

4.1.1.5 Fomentaciao da formacao continuada as professoras das Salas de Recursos

Multifuncionais

Percebe-se que do ano de 2007 a 2018 o empenho na propagagdo da formagao
continuada foi ndo linear, pois na visdo da coordenadora da educagdo inclusiva, de 2007

a 2011 houve a escassez de articulagao com as esferas estadual ¢ federal. Ja de 2011 a
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2013 houve um investimento maior, periodo que coincide com a proposi¢ao do Decreto
n® 7611 de 2011 que reafirmou os preceitos da educagdo inclusiva propostos pela
PNEE-EI/2008 e instituiu-se sobre a Educacao Especial e o Atendimento Educacional
Especializado. De 2013 a 2018, de acordo com a coordenadora: “Depois foi ficando
espacado. Em 2017 até agora ndo tivemos acesso a nenhum curso federal”.

Conforme informagdes da coordenadora, nos anos de 2011, 2012 ¢ 2013 um
municipio vizinho, com a parceira da APAE, oferecia o repasse da formagao recebida
pela Universidade Federal do Ceara, quanto aos aspectos legais e funcionais do AEE.
Dessa forma, para garantir a participagao dos envolvidos o Governo Federal assumiu as
despesas com o custeio do repasse. O Governo Federal, nesse periodo, ofereceu vagas
para os cursos de Atendimento Educacional Especializado destinados aos estudantes
com Deficiéncia Intelectual e Deficiéncia Visual e de Tecnologias de Informacgdes
Acessiveis, todos na modalidade a distancia, oferecidos pelas universidades federais.

Segundo a coordenadora, houve um tempo em que a articulagdo de saberes
destinados a formacao continuada das professoras especialistas com a rede estadual fora
mais intensa que nos dias atuais. A rede estadual de Minas Gerais ofereceu vagas para
esta rede municipal para o curso de Libras e de Deficiéncia Intelectual. A coordenadora
também aborda a auséncia de uma equipe multidisciplinar para compor a equipe de
inclusdo na rede municipal, cenario bem diferente da rede estadual, que conta com
apoio técnico especializado.

O MEC em 2008 se responsabilizou em prestar o apoio técnico e financeiro as
acoes voltadas ao AEE e, de acordo com o Decreto n® 7611 de 2011, em seu artigo 5°
(2° paragrafo), item II “formagdo continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educagdo bilingiie para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino do Braille para estudantes cegos ou com baixa visao”. Percebe-se
que ha um descompasso entre o texto que compde a legislacdo e a realidade encontrada
no ambiente escolar. Tal relato traz a reflexdo das atribui¢des desafiadoras da fungdo
assumida pelo professor do AEE, e a escassez dos cursos de formagdao continuada
agrava a situagdo pela superficialidade da teméatica da Educagao Especial nos cursos de

formagao inicial.

4.1.1.6 Impacto da formacao no desenvolvimento do AEE
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A respeito do impacto da formagdo oferecida para o desenvolvimento do AEE,
percebe-se que hd a preocupagdo da coordenadora em participar das formacdes,
aprofundar os estudos e colocar os novos conhecimentos em pratica no dia a dia da sala
de recursos, além de multiplicar os conhecimentos a equipe de apoio nas escolas.

Diante da escassez da articulagdo nas esferas estadual e federal, essa foi a
decisdo mais viavel para organizar o trabalho e buscar fomentar o conhecimento acerca
dos saberes da Educacdo Especial. Ainda longe do ideal de formagao, ¢ possivel
perceber que tais medidas de multiplicagdo de saberes sdo aplicadas em caracter

emergencial pelos profissionais ja em servico.

4.1.1.7 Custeio dos cursos de formaciao continuada

Com relacao ao custeio com a formacao continuada, a coordenadora relatou uma
situagdo ainda mais preocupante. Segundo informagdes da coordenadora, de acordo com
0 Quadro 9, 70% da formacao ¢ custeada pelo proprio professor que se interessa e quer
estudar. Tal relato deixa aqui algumas indagagdes: todo professor que se interessa e quer
estudar consegue custear sua propria formacdo continuada tendo em vista a pouca
valorizagdo da categoria? A quem pertence a responsabilidade pela formagdo
continuada dessas professoras?

Contudo, percebe-se que ha uma luta por conseguir participar dos cursos de
formagdo continuada, tendo em vista a escassez dos cursos oferecidos gratuitamente
pelas esferas estadual e federal. Geralmente as professoras entram com pedido na
prefeitura municipal, que pode ser aceito ou ndo; quando o aceite € positivo a prefeitura
“ajuda” com 50%. Tal situacdo deixa claro as relacdes de poder eminentes na
aplicabilidade das politicas publicas. O ato de “pedir” retrata a dominagao dos 6rgaos
governamentais e a submissdo dos profissionais que anseiam por conseguir trabalhar,
além de criar uma situag¢do de clientelismo como se o profissional “ganhasse” algo do
governo e por isso “devesse” futuros favores.

A coordenadora também demonstrou indigna¢ao quando abordou no Quadro 9 a
contradi¢do no direcionamento proposto da verba do FUNDEB. Apesar da situagdo
critica acerca da formagao das professoras especialistas, o contexto estudado recorre a
algumas ag¢des que podem favorecer o trabalho, como a escolha pelas professoras
efetivas para assumirem a fungdo, sistematizando e acumulando o conhecimento

buscado pelas proprias professoras do AEE.
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Enfim, a entrevista apontou o empenho da coordenadora em buscar a formagao
continuada das professoras especialistas, o aprofundamento dos estudos diante dos
cursos que as professoras participam, bem como o repasse para a equipe de apoio nas
escolas. Porém, quando essas agdes esbarram nas questdes financeiras destinadas as
formagdes, instaura-se uma grande barreira pela fomentagdo da formagdo continuada,
responsabilizando o proprio professor pela escassez e precariedade de formacdo
encontrada no ambiente escolar.

Nesse sentido, vale ressaltar que a o AEE € suporte essencial para a inclusao dos
estudantes com deficiéncia na escola regular, e que a formacdo continuada dos
professores garante a utilizacdo dos recursos necessarios a inclusdo desses estudantes na
rede regular. A seguir serd demonstrado o quadro que abordara as questdes norteadoras
do roteiro para direcionamento da entrevista semiestruturada com as professoras do
AEE da rede municipal estudada, bem como o quadro dividido por categorias tematicas

que serdo analisadas ap6s a realizagdo das entrevistas.

4.1.2 Das professoras do AEE

QUADRO 11 - Quadro com as questoes da entrevista semiestruturada direcionada as

professoras do AEE da rede municipal estudada e as intengdes de cada pergunta

Questoes norteadoras do roteiro

Intencoes

1 - Dados Pessoais

Conhecer a data de ingresso na sala de
recursos € a carga horaria (c/h) de
trabalho.

2 — Qual a sua graduacdo e ha quanto
tempo vocé ¢ formado (a)?

Verificar qual ¢ a formacdo inicial e o
tempo de formacao.

3 - H4 quanto anos vocé trabalha na
educacao?

Investigar o tempo de experiéncia das
professoras na docéncia.

4 — Qual a sua experiéncia profissional na
educagao antes do ingresso na sala de
recursos multifuncionais?

Verificar a experiéncia na docéncia antes
de assumir o AEE.

5 — Quantos estudantes sao atendidos por
vocé durante a semana?

Conhecer o cotidiano dos atendimentos
quanto a quantidade por semana.
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6 — Quais deficiéncias ¢ transtornos tém
seus alunos?

Investigar a responsabilidade do professor
quanto aos distintos recursos a serem
aplicados e aprofundados diante da
diversidade de necessidade encontrada.

7 - Vocé adere aos cursos de formagao
continuada que abordam a tematica da
Educagao Especial?

Verificar a disponibilidade e dificuldades
das professoras em participar dos cursos
de formagao continuada.

8 - Vocé considera consistente a
abordagem tedrica contemplada nos cursos
de formacdo continuada a fim de
potencializar formacdo enquanto
especialista da Educacdo Especial?

Sua

Investigar se o grau de aprofundamento
dos cursos de formagdo continuada ¢
suficiente =~ para  potencializar

especializacao na Educacgdo Especial.

Sua

9 - Qual a contribuicdo dos cursos de
formacao na pratica profissional na sala de
recurso?

Compreender de que forma os cursos de
forma¢do continuada contribuem para a
pratica do AEE.

10 - Quais métodos ou técnicas abordados
nos cursos de formacdo continuada vocé
utiliza nos atendimentos? Exemplifique
cada um, apresentando a habilidade
trabalhada de acordo com as deficiéncias e

0s transtornos.

Averiguar se os métodos e técnicas
abordados na formac¢do continuada estdo

sendo  utilizados na  pratica  dos
atendimentos nas salas de recursos
multifuncionais.

11 - Além dos cursos de formagao
continuada, ha outros momentos em que
ha troca de métodos e experiéncias
pedagogicas entre as professoras das salas
de Qual a
periodicidade desses momentos? Em que
local acontece essas trocas?

recursos  municipais?

Investigar se a SME tem propiciado
momentos de trocas de métodos e
experiéncia entre as professoras das salas
de recursos, a periodicidade dessas trocas
e o local onde acontecem.

12 - Quantas vezes durante o ano letivo
vocé consegue ir as escolas regulares a fim
de articular os saberes com a professora de
sala de aula?

Averiguar a periodicidade das articulagdes
de saberes da Educacdao Especial com o
ensino comum.

13 - Vocé domina todos os materiais que
foram recebidos pelo Ministério da

Educacdo e Cultura (MEC) e que

Verificar se as professoras se sentem aptos
a utilizar todos os recursos entregues pelo
MEC na abertura das salas de recursos, €
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compdem a sala de recursos? Quais
materiais vocé tem mais dificuldade de
trabalhar?

quais materiais que eles tém mais

dificuldade para trabalhar.

14 - Com qual tipo de deficiéncia ou
transtorno vocé tem mais facilidade para
desenvolver um trabalho eficaz na sala de
recursos? E qual tem mais dificuldade?

Averiguar quais as habilidades e
dificuldades de trabalho de cada professor
do AEE.

15 - Quais as dificuldades encontradas
para o exercicio profissional na sala de
recurso?

Conhecer as dificuldades que desafiam o
trabalho no cotidiano das salas de recursos
multifuncionais.

16 - Vocé se considera especialista em
todas as deficiéncias e transtornos que
atende?

Compreender a visdo das professoras
acerca da especialidade requerida para a
funcao.

17 - Se vocé pudesse melhorar algum
aspecto do trabalho da sala de recursos, o
que melhoraria?

A partir da visdo das professoras do AEE
buscar conhecer ideias para a
melhoria do trabalho realizado.

suas

vocé
ainda

18 - Quais considera
importantes e que pretende
participar para potencializar o seu trabalho
com as criancas na sala de recursos

cursos

multifuncionais?

Conhecer a caréncia de conhecimentos que
necessitam  ser pensados para 0O
planejamento da formacdo continuada
destinada as professoras especialistas.

Vale destacar que as respostas foram transcritas literalmente e posteriormente

foram compactadas e organizadas no quadro abaixo apresentado, possibilitando a

posterior analise temdtica. Dessa forma, foram utilizados os pseudonimos: A, B, C, D, E

e F para identificar as respostas das professoras resguardando, assim, a identidade dos

participantes.

Quadro 12 — Principais respostas das professoras

Questoes norteadoras do

roteiro

Respostas professores
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1 - Dados Pessoais

A — Ingresso 2016, c/h: 25 horas semanais na SRM e
15 horas semanais na equoterapia.

B — Ingresso 2016, c/h: 50 horas semanais.
C — Ingresso 2012, ¢/h: 50 horas semanais.
D — Ingresso 2012, c/h: 50 horas semanais.
E — Ingresso 2016, c/h: 50 horas semanais.

F — Ingresso 2017, c/h: 50 horas semanais.

2 — Qual a sua graduagdo e ha
quanto tempo vocé ¢ formado

(a)?

A —Pedagogia hé cinco anos.
B — Normal Superior ha 13 anos.

C — Histéria e Pedagogia; 18 anos na primeira
graduacao.

D — Normal Superior ha 13 anos.
E — Pedagogia ha seis anos.

F — Pedagogia ha nove anos.

3- H4& quanto anos vocé

trabalha na educagao?

A — quatro anos.

B - 19 anos.
C —20 anos.
D — 15 anos.

E — quatro anos.

F — 18 anos.

4 — Qual a sua experiéncia
profissional na educacdo antes
do ingresso na sala de recursos
multifuncionais?

A — Trabalhei como monitora da Educagdo Especial e
quatro meses em sala de aula.

B — Comecei nos anos finais do EF, depois fui para os
anos iniciais trabalhar com alfabetizacao.

C — Trabalhei na Educagdo Infantil (EI) e nos anos
iniciais do EF, depois trabalhei na direcao do Centro
de EIL

D — Professora dos anos iniciais do EF.

E — Trabalhei na EI, no 1° e 2° anos do EF.
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F — Trabalhei no EF 1, na parte de alfabetizagdo: 1°, 2°
e 3° anos.

5 — Quantos estudantes sdo
atendidos por vocé durante a
semana?

A — 18 estudantes e 20 atendimentos.
B — 25 meninos.

C — 22 estudantes.

D — 43 (alunos) por semana.

E — 31 alunos e 40 atendimentos.

F — 22 alunos.

6 — Quais deficiéncias e
transtornos tém seus alunos?

A — Transtorno do Espectro Autista (TEA),
Deficiéncia Intelectual (DI), Deficiéncia Auditiva
(DA) e Baixa Visao.

B — DI, TEA, Sindrome de Down, e outros sem laudos
que estou fazendo diagndstico.

C - DA, DI, TEA, Dislexia, Transtorno de Déficit de
Atencdo e Hiperatividade (TDAH), Sindrome do
XFragil.

D — DI, TEA, Dislexia associado a DI, Deficiéncia
Multipla.

E — TEA, Paralisia Cerebral, DI, TDAH.

F — TDAH, TEA, DA, Dislexia, Transtorno de
impulsividade, Sindrome de Down, DI, Epilepsia.

7 - Vocé adere aos cursos de
formagcdo  continuada  que
abordam a tematica da
Educacao Especial?

A — Participo de todas as formacdes.

B - Sim.

C — Sim. O que tem aparecido eu tenho feito.
D — Sim, participo.

E — Sim, na maioria das vezes.

F — Sempre t6 fazendo.

8- Vocé considera consistente
a abordagem tedrica
contemplada nos cursos de
formacao continuada a fim de

A — Alguns sim, outros eu acho repetitivo, acho que
precisa inovar.

B — Sim.
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potencializar formacao

da

sua
enquanto  especialista
Educacao Especial?

C — Depende. Nos temos participado de formacdes em
nivel de transtornos, mesmo que nao ¢ publico alvo da
SRM. Agora tem muita formagdo a convite da satde,
mas ¢ muito a visdo da satide né?

D — Tem a parte teérica, mas também tem a parte que
a gente consegue aplicar em sala.

E — Alguns te apresentam a teoria e vocé precisa saber
como levar para sua realidade.

F — Sim. As vezes fazemos algumas adaptagdes de
acordo com a realidade aqui.

9 - Qual a contribuicdo dos
cursos de formacdo na pratica
profissional na sala de

recurso?

A — A gente coloca em pratica, troca experiéncias e
trabalha ouvindo novas idéias.

B — Sim, eles (os formadores) ddo muita teoria, mas
dao muitos exemplos praticos.

C — Dependendo do formador acrescenta muito, pois
além de trazer a teoria, traz também algumas praticas.

D — Alguns vém com algumas experiéncias, sugestoes
de atividades e de materiais que a gente pode ta
aplicando.

E — Acontece de alguns ficarem mais na teoria ¢ a
gente tenta transferir pra a pratica, mas no geral tem
atendido essas questdes que a gente precisa.

F — A minha pés ficou muito na teoria, era distancia,
mas com aulas presenciais todas as quintas-feiras.

10 - Quais métodos ou técnicas

de
vocé
atendimentos?
cada um,

habilidade
trabalhada de acordo com as

abordados
formacgao

nos
continuada
utiliza  nos
Exemplifique

cursos

apresentando  a

deficiéncias e os transtornos.

A — LIBRAS e o TEACCH sdo dos mais usados.

B — A gente t4 usando o Braille e temos até a maquina
Braille, ¢ com os autistas o TEACCH com pastas
estruturadas.

C — LIBRAS eu trabalho, mas muito pouco, portugués
como segunda lingua, alfabetizacdo usando o método
fonico, boquinhas, estimulagdo das fungdes
executivas, acessibilidade, TEACCH. Eu acho que ¢
muita teoria para o nosso trabalho. E muito assunto e
falo assim: nossa, o que eu devo estudar primeiro?
Porque a diversidade ¢ muito grande.
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D — a tecnologia assistiva, a comunicacao alternativa,
a gente consegue estar usando em sala. Algumas a
gente ndo usa ainda porque entraria em mobilidade e
eu ainda nao consigo.

E — O TEACCH eu uso ¢ até, as vezes, as pastas com
a maioria dos alunos.

F - O TEACCH.

11 - Além dos cursos de
formagdo  continuada, ha
outros momentos em que ha
troca de métodos e
experiéncias pedagogicas entre
as professoras das salas de
recursos municipais? Qual a
periodicidade desses
momentos? Em que local
acontece essas trocas?

A — Sim. Sempre tem com a coordenadora, ela que
organiza os momentos de estudo. A gente tem a
liberdade de partilhar praticas entre nés. Pelo menos
uma vez por més a gente tem essas trocas sim, e
quando temos duavida podemos chamar a
coordenadora. Essas reunides acontecem na SME ou
nas SRM.

B — A gente ja teve mais, esse ano nao esta tendo, pois
estamos participando da formacdo do CAPES e depois
que termina ficamos discutindo a parte burocratica.
Essa coisa de experiéncia ndo.

C — Ja teve mais do que tem hoje. No ano passado nos
iniciamos o trabalho de troca de sentar e discutir
casos, € a equipe dava mais ou menos um norte. Essa
mudanga as vezes € porque a gente aprendeu um
pouco mais e ndo estd inseguro quanto no inicio.

D — Sim, mas ultimamente esta bem reduzido o tempo
que a gente tem pra trocar, mas ¢ uma das metas para
0 ano que vem. Esse tltimo ano estd sendo uma vez
por més, mas ja teve anos de ser toda semana.

E — Atualmente a gente ndo estd tendo tempo
suficiente, e acredito que deveria haver. Mas nas
oportunidades que nés temos de nos encontrar existe
essa troca. Uma vez por més, mensalmente.

F — O ano passado a gente tinha mais momentos
assim, esse ano ta bem falho, por conta que muitas
vezes estamos cumprindo hordrio de modulo 2,
estudando a BNCC, o Mathema.

12 - Quantas vezes durante o
ano letivo vocé consegue ir as
escolas regulares a fim de

A — Pelo menos uma vez por més, pois eles tem
algumas duvidas referentes ao PDI, e agente sempre
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articular os saberes com a
professora de sala de aula?

ali dando um toque.

B — O ano passado consegui ir mais, tipo umas quatro
ou cinco vezes. Teve crianga que precisei ir até mais,
pois estava dando problema. Mas esse ano, no dia de
visita eu estou aplicando diagndstico, pois ndo tem
outra pessoa pra aplicar. Entdo esse ano até agora eu
fiz uma visita s6 em cada aluno que atendo.

C — Quatro, cinco visitas.

D — Esse ano eu ja fui duas vezes. Mas os mais
criticos a gente tenta trocar email pra gente perceber
alguns comportamentos,
modificada, ou se a gente precisa inserir algo de novo.

alguma coisa que foi

E — Como eu estou com duas escolas e todas as
segundas-feiras estdo destinadas a visitas eu consigo ir
duas vezes ao més em cada escola.

F — Onde tem SRM ¢ mais facil, mas em outra escola
€u consigo ir umas quatro vezes ao ano, no maximo.

13 - Vocé domina todos os
materiais que foram recebidos
pelo Ministério da Educacao
(MEC) e que compdem a sala
de recursos? Quais materiais
vocé tem mais dificuldade de
trabalhar?

A — Tem sempre alguns jogos que a gente ndo jogou
ainda, que a gente ndo domina, programa de
computador que a gente nao entende.

B — Nao domino.

C — Entdo, a nossa SRM é bem humilde e foi montada
com o financiamento da prefeitura, entdo os materiais
sdo confeccionados e tem pouquissimo material do
MEC.

D — Nao, nem todos né? Até porque a gente domina
aqueles que a gente usa mais com aquelas criangas.
Porque tem que sentar, estudar, pesquisar, mas uma
grande parte a gente nao consegue mesmo.

E — Nem todos.

F — Néo. Nao domino todos. E muito material. Eu
tenho muita dificuldade no Braille, que ¢ uma coisa
nova e que agora eu to tendo contato.

14 - Com qual tipo de
deficiéncia ou transtorno vocé
tem mais facilidade para

A —Facilidade: LIBRAS; Dificuldade: TEA

B — Facilidade: DV e TEA; Dificuldade: DI
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desenvolver um trabalho eficaz
na sala de recursos? E qual
tem mais dificuldade?

C — Facilidade: DI, Dificuldade: DA

D — Facilidade: DI; Dificuldade: Transtorno Opositor
Desafiador (TOD)

E — Facilidade: DI e DA; Dificuldade: TDAH

F — Facilidade: DI; Dificuldade: DA

15 - Quais as dificuldades
encontradas para o exercicio

profissional na sala de

recurso?

A — Eu acho que a SRM estar no ambito escolar
dificulta, pois vocé tem que lidar com coordenador,
colocar a inclusdao na cabega deles. Eu sinto que a
SRM ¢ banalizada e ainda encontramos muita
resisténcia por parte dos pais e por parte da escola,
mas ja melhorou muito.

B — Tenho dificuldade quanto ao tempo, pra estar
elaborando uma aula e planejando uma atividade
diferente.

C — O tempo, a questdo do professor de sala de aula,
pois tem professor que € muito resistente.

D — Algumas familias ndo aceitam a deficiéncia que a
crianga tem, nem sempre a gente tem o retorno dos
atendimentos que a crianga precisa.

E — A falta de tempo.

F — O barulho da escola atrapalha demais, ¢
complicado.

16 - Vocé se considera
especialista em todas as
deficiéncias e transtornos que
atende?

A — Nao. Nao me considero especialista. Eu acho que
ainda tenho muito que aprender.

B — Nao. De jeito nenhum. Tenho muito que aprender.

C — Quando vocé comeg¢a na SRM ¢ muito confuso,
vocé nao sabe o que estuda primeiro, porque nao
tivemos essa formacgao na graduacao.

D — Nao, ndo me considero. Quando a gente atende
tudo ndo consegue especializar em uma unica né? Eu
acho que se fizesse uma tentativa de separar um pouco
seria melhor.

E — Especialista ndo. Quando chega algum aluno
especifico eu vou estudar.
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F — N3o me considero.

17 - Se vocé pudesse melhorar
algum aspecto do trabalho da

A — A estrutura né? Mesas mais novas, mais armarios
e uma parte de estimulagdo sensorial.

B — Um aspecto que acho que precisa melhorar ¢
conhecer profundamente aquela deficiéncia, pois eu
conheco superficial.

C — Eu melhoraria a aproximagao com a escola. Eu
acho o nosso trabalho muito solitdrio, pois fica muito
os atendimentos, atendemos muitos alunos e ndo da
tempo de fazer um trabalho de inclusdo efetivo.Eu
acho que tinha que ser meio exclusivo quanto ao tipo
de atendimento, pois consome muito tempo elaborar
um material, elaboro quando um aluno falta ou em
casa, ou compra né?

D — Aproximagao do trabalho com as familias.

E — Atender menos alunos em mais vezes por semana,
pois temos alunos que precisariam de mais um
atendimento por semana.

F — Eu acho que ¢ legal a SRM na escola, mas o
barulho atrapalha muito, eu acho que essa parte tinha
que ter um lugar.

sala de recursos, o que
melhoraria?
18 - Quais cursos vocé

considera importantes € que
ainda pretende participar para
potencializar o seu trabalho
com as criancas na sala de
recursos multifuncionais?

A — Curso mais aprofundado na area do TEA,
estimulagdo sensorial para o TEA por um terapeuta
ocupacional ou um fisioterapeuta.

B — Gostaria de participar de algum Congresso na area
da inclusao.

C — Acho que eu gostaria de fazer alguma coisa
voltada pra Deficiéncia Visual, pro TEA.

D — Braille, um aprofundamento maior no ABA.
E - O TEACCH.

F — O Braille e LIBRAS.

Quadro 13 — Categorias de analise das questdes direcionadas as professoras do AEE
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Categorias de analise Questdes da entrevista
Ingresso nas salas de recursos e carga horaria de trabalho 1
Formagao inicial e experiéncia profissional 2,3¢4
Tipo de deficiéncia e quantidade de atendimentos 5¢6

realizados semanalmente

Aderéncias aos cursos de formagao continuada 7

Consisténcia tedrica dos cursos de formacgao continuada e 8,9¢10
sua contribui¢ao para o trabalho no AEE

Troca de experiéncias entre as professoras do AEE 11

Periodicidade da articulagdo de saberes com o professor 12
do ensino comum

Dominio dos recursos disponiveis nas SRM e habilidades 13e14
profissionais individuais

Principais dificuldades para o exercicio do AEE 15

Melhorias para o trabalho do AEE 16,17 e 18

4.1.2.1 Ingresso nas salas de recursos e carga horaria de trabalho

Os dados levantados possibilitaram constatar que duas professoras ingressaram
na SRM em 2012, trés professoras ingressaram no ano de 2016 e uma professora
ingressou no ano de 2017. Também foi possivel observar que a maioria das professoras
das SRM cumpre uma carga horaria de dois periodos (matutino e vespertino),
totalizando 50 horas semanais nos atendimentos e reunides pedagdgicas. Somente a
professora A que no segundo periodo de trabalho cumpre 15 horas na equoterapia,
trabalhando na sala pedagogica, e a professora C que, além de trabalhar um periodo na
SRM, trabalha como supervisora pedagogica na rede estadual de educagdo. Esses dados
explicitam que as professoras optaram por trabalhar mais de um periodo pra cumprirem

seus compromissos, visto a desvalorizagao quanto a remuneragao da profissao.

4.1.2.2 Formacio inicial e experiéncia profissional
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A formagcao inicial das professoras do AEE desta rede municipal em sua maioria
advém dos cursos de Pedagogia, como ja abordado no coérpus tedrico da pesquisa na
segunda se¢dao. Também proferiram em propor¢ao menor o curso de Normal Superior, €

houve a auséncia total de cursos de graduacao em Educagao Especial.

Formacao Inicial das Professoras do AEE

W Pedagogia

m Normal Superior

Grafico 4- Formacio Inicial das Professoras do AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Devido a escassez do oferecimento de graduagdo em Educagdo Especial nas
universidades e faculdades do pais, os cursos de Pedagogia ocupam um papel
primordial na formacao inicial dos professores do AEE, porém, de acordo com a analise
das grades curriculares desses cursos na UNESP, UEMG e UFMG, a abordagem da
tematica da Educagdo Especial ¢ superficial quando deparada ao desafio do cotidiano
das SRM.

Quanto ao tempo de experiéncia na docéncia, verificou-se que somente duas
professoras possuem menos de cinco anos na docéncia, portanto, a maioria mostra-se
experiente somando entre 15 e 19 anos de experiéncia, como demonstra o Grafico 5

abaixo:
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Grafico 5 — Anos de Experiéncia na Educacgio

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Analisando os dados, ¢ possivel observar a importincia da experiéncia na
docéncia geral para as professoras do AEE, visto que desenvolvem metodologias
diferenciadas das tradicionais para alcancar o desenvolvimento desses estudantes.
Portanto, conhecer as metodologias tradicionais agrega valores para possibilitar a
pesquisa pelas metodologias diferenciadas e alternativas, buscando propiciar a
acessibilidade pedagdgica dos estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino.

Procurando explorar um pouco mais sobre a experiéncia profissional anterior ao
ingresso nas SRM, cinco professoras responderam ter experiéncia na alfabetizacdo e
somente um afirmou ter experiéncia na monitoria da Educacdo Especial. O fato das
professoras terem experiéncia com a alfabetizacdo também facilita o trabalho na SRM
quanto a investigacao de metodologias alternativas que contribuem para a aprendizagem

dos estudantes.

4.1.2.3 Tipo de deficiéncia e quantidade de atendimentos realizados semanalmente
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Numero de estudantes atendidos por professora do
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Grafico 6 — Nimero de estudantes atendidos por professora no AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Tendo em vista que muitos estudantes necessitam de mais de um atendimento
semanal, de acordo com o Grafico 7 acima, é possivel prever o acumulo de
atendimentos realizados para cada professora. Também ¢ preciso considerar que as
atribuicdes da professora especialista que realiza o AEE ndo se resumem nos
atendimentos, como aponta o texto das Diretrizes Operacionais para o0 AEE de 2009 que
salienta todas as atribui¢des dessas professoras.

Diante da quantidade e complexidade das atribuicdes novamente ressaltadas
acima, € possivel prever a importancia da destinacdo de tempo para a organizacdo de
todo trabalho de investigagdo, reflexdo e elaboragdo das metodologias e recursos
alternativos de acessibilidade educacional.

Quanto ao tipo de atendimento, de acordo com as deficiéncias ou transtornos,
optou-se pela utilizagdo do quadro e, posteriormente, pela apresentagao do grafico para

facilitar a compreensao dos dados salientados pelas professoras.
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Quadro 14 - Deficiéncias e Transtornos atendidos pelas professoras no AEE

A B C D E F
TEA DI DA DI TEA TDAH
DI TEA DI TEA DI TEA
DA SD TEA DM Paralisia DA
Cerebral
Baixa Visao Dislexia Dislexia
TDAH
TDAH Transtorno de
impulsividade
Sindrome
do X fragil SD
DI
Epilepsia

Verifica-se, de acordo com o quadro acima, que as professoras atendem

estudantes com deficiéncias e transtornos diversos, caracterizando os atendimentos

multifuncionais das salas de recursos que compdem a rede municipal. Abaixo, o Grafico

7 mostra os tipos de atendimentos realizados por todas as professoras nas SRM:
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Principais Deficiéncias e Transtornos
atendidos pelas professoras do AEE

ETEA

EDI

= SD

B Baixa Visio
EDA

¥ Dislexia

¥ Sindorme do X

Fragil
" TDAH

Eplepsia

B Transtornoe de

Impulsividade

Grifico 7 - Principais Deficiéncias e Transtornos atendidos pelas professoras do AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Os dados ressaltam a prevaléncia das deficiéncias e transtornos atendidos pelas
professoras das SRM, em destaque: o Transtorno do Espectro Autista (TEA) e a
Deficiéncia intelectual (DI), que aparecem na mesma propor¢do, seguidos do
Transtorno do Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH) e da Dislexia. Cabe aqui a
discussdao acerca do publico atendido pela PNEE-EI/O8 que define: estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento que inclui o TEA, e altas
habilidades / superdotacao (BRASIL, 2008).

Portanto, verifica-se que o TDAH e a Dislexia ndo fazem parte do publico
atendido pela PNEE-EI/08 e legalmente nao teria acesso as SRM, visto que o TDAH ¢
um transtorno de atencdo em comorbidade com a hiperatividade, e a Dislexia se
configura como um transtorno de aprendizagem, ndo contemplados pela PNEE-EI/08. E

inegavel a necessidade do atendimento diferenciado aos estudantes com esses
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transtornos, e ¢ compreensivel a necessidade de organizacdo e flexibilizacdo do tempo,
do ambiente de aprendizagem, bem como a adaptacdo curricular quando ha necessidade.
Percebe-se a intengdo da Secretaria Municipal de Educacao em atender todos os
estudantes que, independente do laudo que possuem, apresentem dificuldades de
aprendizagem. Porém, hé de se considerar que os estudantes que fazem parte do publico
atendido pela PNEE-EI/08 cedem atendimentos a outros transtornos, impossibilitando a
ampliacao de atendimentos semanais que em muitos casos € extremamente importante.
Além de denotar a falsa ideia de que a PNEE-EI/08 estd atendendo um publico muito
maior do que esta salientado em seu texto, impossibilitando novas a¢des politicas para
atender com precisdo o publico com transtornos de atencdo e de aprendizagem, que
também necessitam de metodologias diferenciadas para a constru¢do do conhecimento.
Também ¢ preciso destacar os critérios de encaminhamentos para as SRM, que
se resumem aos laudos expedidos por médicos em sua maioria neurologistas e
psiquiatras infantis. O laudo do diagndstico da crianga assegura a ela o direito ao AEE,
porém, acompanha a auséncia de alguns aspectos relacionados a expectativa de
aprendizagem pela escola e pela familia, colocando-a muitas vezes a margem do
desenvolvimento cognitivo e social e facilitando em alguns casos a presenca do estigma

e da tutela, impossibilitando a autonomia e a emancipagao laboral e social.

4.1.2.4 Aderéncias aos cursos de formacao continuada

Ao analisar a adesdo aos cursos de formacdo continuada, todas as professoras
demonstraram interesse em participar. O oferecimento de tais cursos advém de
diferentes instituigdes proponentes como empresas formadoras, Secretaria Municipal de
Educagao, faculdades particulares, e universidades publicas, através do Governo Federal
e Estadual, e essa participacdo serd discutida de maneira mais aprofundada nessa
pesquisa juntamente com a apresentacdo e analise documental dos certificados dos

cursos de formagao continuada das professoras participantes da pesquisa.

4.1.2.5 Consisténcia teorica dos cursos de formacao continuada e sua contribuicao

para o trabalho no AEE
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Quando questionado sobre a consisténcia tedrica dos cursos de formagdo
continuada e sua contribuicdo para o trabalho do AEE, as professoras disseram que
alguns cursos ficam somente na teoria, assim, elas devem adaptar a pratica de acordo
com a realidade da SRM. Porém, segundo uma professora, alguns cursos oferecem
experiéncias, sugestoes de atividades e materiais a serem aplicados na pratica, e de
acordo com outra professora, alguns cursos abordam somente a teoria. Sendo assim, as
professoras ficam responsaveis pela transformacdo pratica da teoria aplicada. Foi
salientado que alguns cursos discutem a teoria sem representd-la didaticamente na
pratica, o que pode dificultar a transposi¢ao fidedigna, ficando sob a responsabilidade e
compreensdo de cada professor. Houve ainda uma professora que fez uma critica a um
curso de pds-graduagdao na modalidade a distancia que participou, observando o curso
ficou somente na teoria.

Quanto aos métodos e técnicas tratadas nos cursos de formagdo continuada que
as professoras utilizam no AEE, foram mencionados o TEACCH, LIBRAS, Braille,
portugués como segunda lingua, método fonico, Boquinhas, estimulagao das fungdes
executivas, tecnologias assistivas e comunicacdo aumentativa e alternativa. Vale
ressaltar que todos esses métodos foram mencionados distintamente, de acordo com a
necessidade de trabalho peculiar de cada professor.

Dessa forma, verifica-se que as professoras colocam em pratica os
conhecimentos adquiridos nos cursos de formagdao continuada, de acordo com a
necessidade dos atendimentos. Portanto, em resposta a contribuicdo para a pratica
pedagogica, foi possivel constatar que a maioria dos cursos apresenta consonancia com

a teoria e pratica, contribuindo para a efetiva¢ao das praticas pedagogicas no AEE.

4.1.2.6 Troca de experiéncias entre as professoras do AEE

A respeito dos momentos de troca de experiéncia entre as professoras do AEE
desta rede municipal, ficou explicito que ha organizagdes, por parte da coordenagao da
educagao inclusiva, de tempo e espago para articulagdes metodoldgicas e estudos,
porém, a maioria das professoras ressaltou que no ano de 2018 essas reunides foram
escassas devido ao aciimulo de trabalho nas SRM e a participagdo em uma formagao
oferecida pelo Centro de Atencdo Psicossocial (CAPS). Também ficou explicito o
desejo das professoras em participar dessas trocas de experiéncias para fortalecimento

da equipe e ampliagdo de possibilidades de desenvolvimento dos estudantes atendidos.
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4.1.2.7 Periodicidade da articulacdo de saberes com o professor do ensino comum

Tendo em vista que faz parte das atribuicdes a funcao de professor do AEE a
articulag@o de saberes com o professor de sala de aula comum, quando perguntado sobre
a quantidade de visitas realizadas ao ano, as respostas foram diferentes, pois a demanda
de atendimentos também difere em cada SRM. O professor A afirmou que pelo menos
uma vez ao més consegue ir as escolas, o professor B conseguiu ir somente uma vez em
cada escola, visto que esta aplicando o diagndstico da SRM, o professor C conseguiu ir
de quatro a cinco vezes em cada escola, o professor D foi duas vezes, o professor E duas
vezes ao més, e o professor F salientou ainda a facilidade desse contato nas escolas que
tém salas de recursos, mas que nas outras conseguiu ir somente umas quatro vezes ao
ano.

Dadas as respostas, ¢ evidente que sdo escassos os momentos de trocas entre
professoras especialistas e os professores de salas de aula comum, o que ndo estd em
consonancia com a legislacdo que normatiza o AEE. Dessa forma, o AEE centra-se no
estudante podendo contribuir com o preconceito sob aqueles que o frequentam,
tornando-se o locus da diferenga na escola e perdendo a esséncia de sua funcdo que

deveria estar focada no trabalho na sala de aula comum.

4.1.2.8 Dominio dos recursos disponiveis nas SRM e habilidades profissionais

individuais

Quanto ao dominio dos recursos disponiveis nas SRM, as professoras foram
unanimes em responder que ndo dominam todos os materiais pedagogicos de
acessibilidade que compdem as salas, porém, demonstraram buscar aprender aqueles
recursos que sao necessarios para os atendimentos dos seus alunos.

Apesar de as professoras atenderem todo o publico compreendido pela PNEE-
EI/08, elas relataram suas habilidades e suas dificuldades quanto aos atendimentos, que

serdo apresentados nos Graficos 8 e 9, respectivamente.
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Habilidades de Trabalho das Professoras por Deficiéncias e
Transtornos

® Deficiéncia Visual

E Transtorno do Espectro
Autista

# Deficiéncia Intelectual

B Deficiencia Auditiva

Grafico 8 — Habilidades de Trabalho das Professoras por Deficiéncias ou Transtornos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados
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Dificuldades de Trabalho das Professoras por Deficiéncias ou
Transtornos

B Transtorno do Espectro
Autista

H Deficiéncia Intelectual
# Deficiéncia Auditiva

B Transtorno do Déficit de
Atencio e Hiperatividade

B Tramstorno Opositor e
Desafiador

Grifico 9 — Dificuldades de Trabalho das Professoras por Deficiéncias ou Transtornos

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Os graficos acima apresentados demonstram que as professoras relataram
habilidades e dificuldades diferentes quanto aos atendimentos. Tais dados revelam que a
maioria das professoras tem mais habilidades nos atendimentos dos estudantes com DI,

e mais dificuldades nos atendimentos dos estudantes com DA.

4.1.2.9 Principais dificuldades para o exercicio do AEE

Em relagdo as principais dificuldades para o exercicio do AEE, foram

apresentadas as seguintes respostas:
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Dificuldades para o exercicio profissional na SRM

¥ A localizacio da SRM no
iAmbito escolar

B Tempo insuficiente para
todas atribuicdes

® Dificuldades relacionadas
as familias

Grafico 10 — Dificuldades para o exercicio profissional nas Salas de Recursos
Multifuncionais

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Os dados expostos demonstram as principais dificuldades das professoras no
desenvolvimento do AEE nas SRM, nas quais foram apontadas: a localizacdo das SRM
no interior das escolas, as dificuldades encontradas no relacionamento com as familias e
o tempo insuficiente para realizar todas as atribuicdes da fungdo de professor
especialista, sendo que este Ultimo foi proferido em maior proporgdo pelos participantes
da pesquisa.

De acordo com a revisdo literdria e a legislagdo, as professoras do AEE sao
consideradas especialistas em Educacao Especial, porém, quando indagados,
ressaltaram ndo se considerarem especialistas. Tal fato pode levar a extensdo da
especialidade, devido as distintas peculiaridades que acompanham todas as deficiéncias
e transtornos. Também pode levar aos aspectos relacionados a superficialidade da
abordagem da Educacdo Especial nos cursos de formacao inicial ou, ainda, a aspectos

relacionados a formagdo continuada, que serdo tratados na proxima se¢ao.

4.1.2.10 Melhorias para o trabalho do AEE

Refletindo sobre as melhorias para o trabalho do AEE no contexto estudado, as

professoras ressaltaram aspectos como a estrutura fisica das SRM, excesso de barulho
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que tem atrapalhado os atendimentos pela localizagdo das SRM, aprofundamento em
cursos de formacdo para conhecer com mais detalhes as deficiéncias e as metodologias
possiveis para o desenvolvimento dos estudantes e aproximacao do AEE com a escola,
visto que o trabalho tem sido isolado pelo excesso de estudantes atendidos, pela
escassez de tempo destinado a articulagdo com o ensino comum, pela pouca
aproximac¢do com as familias e atendimento de mais de uma vez por semana para
aqueles estudantes que necessitam mais, demonstrando que para atender todos os
estudantes muitas vezes as professoras precisam agrupar € atender uma vez na semana,
pois as vagas nas SRM tornam-se escassas devido ao grande nimero de estudantes a
serem atendidos.

De acordo com o grafico abaixo e buscando as melhorias para o trabalho do
AEE no contexto estudado, foi salientada a caréncia de cursos na rede municipal pela
ordem gradual: metodologias relacionadas ao trabalho com o TEA, trabalho com a
deficiéncia visual e utilizagdo do Braille, participacdo em congressos na area da

Educagao Especial, trabalho com a deficiéncia auditiva e utilizacdo da LIBRAS.

Cursos importantes para potencializar o trabalho no AEE

B Metodologias relacionadas
ao trabalho com TEA

B Congressos na irea da
Educacio Especial

© Deficiéncia Visual e o uso
do Braille

H Deficiéncia Auditiva e
LIBRAS

Grafico 11: Cursos importantes para potencializar o trabalho no AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

4.2 Analise Documental
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Inicialmente foram solicitados por telefone os documentos e registros
institucionais presentes na Secretaria Municipal de Educag¢do (SME) a respeito dos
cursos de formacdo continuada oferecidos pela secretaria as professoras do AEE,
buscando compor a primeira parte da andlise documental. Porém, no mesmo telefonema
a Coordenadora da Educagdo Inclusiva salientou que ndo havia registros sobre as
formacdes realizadas na SME. Tal fato, além de impossibilitar a analise documental
pretendida, indica auséncia de planejamento efetivo a formagdo continuada dos
professores do AEE pela secretaria municipal.

Dessa forma, buscando analisar a formagao continuada das professoras do AEE
apos o ingresso a fun¢do, no que se refere a carga horaria, modalidade e periodicidade,
foram utilizados os dados retirados dos certificados disponibilizados pelas professoras
do AEE no momento da entrevista, compondo a segunda parte da analise documental
apresentada por quadros e graficos e, posteriormente, pela andlise descritiva, como
orienta Bardin (2004).

As professoras participantes da pesquisa foram identificadas como A, B, C, D, E
e F a fim de preservar o sigilo da identidade ¢ o compromisso com a ética. Portanto,
inicialmente serdo apresentados os cursos de pos-graduacgdo lato sensu das professoras

participantes da pesquisa, como compde o Quadrol5.

Quadro 15 — Cursos de Pés-Graduagiio Lacto Sensu das professoras do AEE

Professor | Curso de pos-graduacao Instituicio Carga horaria
lacto sensu
A Educagao Especial e | Centro Universitario 619 horas
Inclusiva Bardo de Maua
B Educacao Inclusiva e Faculdade do 420 horas
Especial Noroeste de Minas —
FINOM
C Psicopedagogia Clinica Centro Universitério 456 horas
Claretiano de
Batatais
D Gestdo Escolar, Supervisao | Unido de Escolas 680 horas
Escolar e Orientagdo Superiores de
Educacional Paraiso UNIESP
E Psicopedagogia Universidade de 440 horas
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Franca

F Educagao Especial Inclusiva | Centro Universitario 400 horas
Leonardo Da Vinci

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados

O Quadro 15 destaca que todos as professoras das SRM desta rede municipal sdo
pos-graduadas em areas referentes a Educagdo, sendo trés delas pods-graduados na area
da Educacao Especial, dois em Psicopedagogia ¢ um em Gestao, Supervisdo Escolar e
Orientacdo Educacional. O fato de todas as professoras que realizam o AEE
apresentarem titulacdo académica em nivel de pos-graduacdo lato semsu denota o
interesse da continuidade nos estudos, fato favoravel se for considerada a complexidade
dos atendimentos realizados nas SRM.

A seguir serdo apresentados os quadros descritivos contendo as caracteristicas
dos cursos de formagdo continuada de cada professor do AEE, bem como a data de
ingresso a funcdo, que serdo analisadas de acordo com as categorias de andlise

apresentadas apos os dados descritivos.

4.2.1 Apresentacio dos quadros descritivos quanto as caracteristicas dos cursos de

formacao continuada e as categorias de analise

Quadro 16 - Caracteristicas dos cursos de formaciao continuada apés o ingresso a funcao
no AEE — Professora A

Professora A — Ano de Ingresso: 2016

Ano Nome do curso Instituicio Carga/ | Modalidade
Proponente
Horaria

2016 | Congresso Aprender GLIA educacional 32 Presencial
Crianca

2016 | Inclusdo Escolar da Pessoa | Secretaria Municipal 10 Presencial
com TEA de Educacao

2016 | Reflexdes sobre a Educacao Alexandre Elias 20 Presencial
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dos Surdos Intérprete

2016 | Os contos de fadas na| Colégio Académico 8 Presencial
educagao das criangas Lorenga

2017 | Expressoes faciais e Alexandre Elias 20 Presencial
corporais em LIBRAS Intérprete

2017 | A Inclusao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
TEA de Educacao

2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
DI de Educacao

2017 | Equoterapia e Integragdo Amorequo 8 Presencial

Sensorial

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados

Quadro 17 - Caracteristicas dos cursos de formacio continuada apés o ingresso a fun¢io
no AEE — Professora B

Professora B — Ano de Ingresso: 2016

Ano Nome do curso Instituicdo Carga / | Modalidade
Proponente
Horaria
2017 | Expressoes faciais e Alexandre Elias 20 Presencial
corporais em LIBRAS Intérprete
2017 | Alfabetizagao com | Método das Boquinhas 12 Presencial
Boquinhas
2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
DI de Educacao
2017 | A inclusdo de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
TEA de Educacao
2017 | Equoterapia e Integragdo Amorequo 8 Presencial

Sensorial




Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados
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Quadro 18 - Caracteristicas dos cursos de formac¢io continuada apés o ingresso a fun¢io
no AEE — Professora C

Professora C — Ano de Ingresso: 2012

Ano Nome do curso Instituicdo Carga / | Modalidade
Proponente
Horaria
2012 | Ensinando e aprendendo Governo Federal/ 100 Presencial
com as TIC UNDIME-MG
2012 | Oficina de LIBRAS Secretaria Municipal 10 Presencial
de Educacao
2012 | Congresso AprenderCrianga Instituto GLIA 23 Presencial
2013 | Compreendendo as Maua — Colégio e 80 A Distancia
Deficiéncias Miultiplas Faculdade
2014 | Congresso Aprender Instituto GLIA 24 Presencial
Crianca
2016 | Reflexodes sobre a Educacao Alexandre Elias 20 Presencial
de Surdos Intérprete
2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
deficiéncia intelectual de Educacao
2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial

TEA

de Educagao

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados

Quadro 19 - Caracteristicas dos cursos de formac¢io continuada apés o ingresso a fun¢io
no AEE — Professora D

Professora D — Ano de Ingresso: 2012
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Ano Nome do curso Instituicao Carga/ | Modalidade
Proponente
Horaria

2012 | Matematica para as séries Universidade do 120 A distancia
iniciais do Ensino | Estado de Minas Gerais
Fundamental

2012 | Congresso Aprender Instituto GLIA 23 Presencial
Crianca

2013 | Compreendendo as MAUA Colégio e 80 A Distancia
Deficiéncias Multiplas Faculdade

2013 | Curso basico de LIBRAS Governo de Minas 120 Presencial

2014 | Congresso Aprender Instituto GLIA 24 Presencial
Crianca

2014 | Educacdo  Especial na| Secretaria Municipal 35 Presencial
Perspectiva da Educagdo de Educacao
Inclusiva

2014 | Projeto Escola da | Secretaria Municipal 80 Presencial
Diversidade de Educacao

2016 | Reflexodes sobre a Educacao Alexandre Elias 20 Presencial
de Surdos — Repensando a Intérprete
pratica pedagogica

2017 | Alfabetizagao com | Método das Boquinhas 12 Presencial
Boquinhas

2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
TEA de Educacao

2017 | Expressoes faciais e Alexandre Elias 20 Presencial
corporais em LIBRAS Intérprete

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados
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Quadro 20 - Caracteristicas dos cursos de formac¢io continuada apés o ingresso a fun¢io
no AEE - Professora E

Professora E — Ano de Ingresso: 2016

Ano Nome do curso Instituicdo Carga/ | Modalidade
Proponente
Horaria
2016 | A inclusao Escolar da | CIOLA Treinamento e 10 Presencial
Pessoa com TEA Gerenciamento de
Pessoal
2016 | Reflexodes sobre a Educacao Alexandre Elias 20 Presencial
de Surdos — Repensando a Intérprete

Pratica Pedagogica

2016 | Educacgao Inclusiva Escola Técnica 260 A Distancia
Microtec

2017 | Neurociéncia Aplicada a | Inédita Neurociéncia 22 A Distancia
Educagao

2017 | Dificuldades de | Universidade Estadual 45 A Distancia
Aprendizagem do Maranhao

2017 | Expressoes Faciais e Alexandre Elias 20 A Distancia
Corporais em LIBRAS Intérprete

2017 | 2° Simposio Nacional de | Academia do Autismo 30 A Distancia

Autismo online

2017 | Simposio — Por uma Escola | Universidade Federal 32 A Distancia
inovadora e  inclusiva: de Alfenas
desafios a educagdo do

século XXI

2017 | Programa especializado em Neurosaber 100 A Distancia

neuroaprendizagem
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2017 | XVI Jornada Caminhar Associagdo das 06 Presencial
familias, pessoas e
portadores de paralisia
cerebral de Franca
2017 | A inclusdao de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
DI de Educacao
2017 | Equoterapa e integragdo Amorequo 8 Presencial
Sensorial
2017 | A inclusdo de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
TEA de Educacao
2017 | Alfabetizagao com | Método das Boquinhas 12 Presencial
Boquinhas
2018 | Desenvolvimento  infantil | Método das Boquinhas 12 Presencial
com Boquinhas
2018 | Psicomotricidade e Amorequo 8 Presencial
Integracdo  Sensorial no
Contexto Escolar
2018 | 1° Simpodsio de atualizacao Instituto Nacional 10 A Distancia

Saber Autismo

Saber Autismo

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados

Quadro 21 - Caracteristicas dos cursos de formacio continuada apés o ingresso a funcao
no AEE — Professora F

Professora F — Ano de Ingresso: 2017

Ano Nome do curso Instituicio Carga/ | Modalidade
Proponente
Horaria
2017 | A inclusdo de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial

DI

de Educacao
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2017 | A inclusdo de alunos com | Secretaria Municipal 30 Presencial
TEA de Educacao

2017 | Alfabetizag¢ao com | Método das Boquinhas 12 Presencial
Boquinhas

Fonte: Elaborado pela propria autora a partir dos dados estudados

4.2.2 Categorias de analise dos dados obtidos na analise documental

Quadro 22 — Categorias de analise

Categorias de analise Subitens
Modalidade dos cursos de formagao continuada 423
Cargas horarias dos cursos de formagao continuada 4.2.4
Quantidade de participagdo em cursos de formacao 4.2.5
continuada ap6s o ingresso a fungao
Participacdo em cursos de formagdo continuada 4.2.6

4.2.3 Modalidade dos cursos de formac¢ao continuada

Os dados também revelaram que a maior parte dos cursos realizados pelas

professoras do AEE configurou-se na modalidade presencial, facilitando as trocas de

experiéncias, a aproximac¢ao com o formador e possibilitando questionamentos aos

conteudos abordados.
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Modalidade dos cursos de Formacio Confinuada das
professoras do AEE

B Presencial

® A Distincia

Grafico 12- Modalidade dos cursos de Formacao Continuada das Professoras do
AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

4.2.4 Cargas horarias dos cursos de formacio continuada

De acordo com os dados, as professoras do AEE participantes da pesquisa
realizaram a maior parte de sua formacdo continuada pelas empresas formadoras,
considerando as cargas horarias presentes nos certificados. As empresas formadoras,
muitas vezes, advém de areas como a saude, equipes multidisciplinares, de congressos,
e encontros online, que oferecem formagdo também para a area da Educacdo. E
importante ressaltar que a maioria dos cursos advindos das empresas formadoras nao ¢
oferecida gratuitamente, sendo necessario o investimento financeiro para a participagao
e certificacdo.

Nesse contexto, ¢ preciso resgatar a fala da Coordenadora da Educacao Inclusiva
quanto ao custeio dos cursos oferecidos por essas empresas ou pelas faculdades
particulares: “A gente tem participado assim, de cursos que a gente mesmo paga. Cerca
de 70% ¢ custeado pelo proprio professor que se interessa e quer estudar”. Nesse
cendrio ¢ importante apresentar os vencimentos propostos no ultimo edital do concurso
de professor para a Educagdo Basica, cerca de R$1.423,88, que no caso das professoras
do AEE tem o acréscimo der 10% de bonificagdo pelo trabalho na SRM. Pode-se
compreender, contudo, a dificuldade de custear sua propria formacao e de cumprir com

todas as despesas financeiras que lhes competem.
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Destaca-se também a formacdo continuada oferecida pela Secretaria Municipal
de Educagdo, a chamada formagdo em servigo, demonstrando a preocupagdo com a
formacao continuada dessas professoras, embora nao apresente um planejamento efetivo
para agdes destinadas as formagdes. Em seguida, temos os cursos oferecidos pelos
Governos Federal e Estadual através das Universidades Publicas que, de acordo com os
dados analisados, os oferecimentos foram pontuais € minimos, considerando os desafios
existentes no exercicio da funcdo. E por ultimo, os cursos oferecidos pelas faculdades
particulares.

Dessa forma, ¢ preciso ressaltar que o MEC se responsabilizou pela formagao
dos professores do AEE e a Resolugdo n® 7611 de 2011 em seu artigo 5° (2° paragrafo)
item III assegura: ‘“formacdo continuada de professores, inclusive para o
desenvolvimento da educagdo bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia
auditiva e do ensino Braille para estudantes cegos ou com baixa visdo”. Nesse cenario, ¢
possivel refletir que as agdes do Governo Federal e do Governo Estadual foram
minimas e pontuais quanto a fomentagdo dos cursos de formagdo continuada,

contrariando a legislagdo em vigor.

Cargas Horarias dos Cursos de Formacio Continuada das
Professoras do AEE

B Secretaria Municipal de
Educacio

B Empresas formadoras
de professores

U Universidades Publicas
/ Governo Federal e
Estadual

B Faculdades Particulares

Grafico 13- Cargas Horarias dos Cursos de Formacio Continuada das Professoras do
AEE

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados
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Abaixo serdo apresentados os graficos que correspondem a quantidade de carga
horaria dos cursos de formagdo continuada oferecidos por instituigdo proponente,
iniciando pela quantidade de cursos oferecidos com carga horaria de 200 horas ou mais

por instituicdo proponente.

Cursos de Formacio Continuada com mais de 200 horas por institui¢io proponente

2

1 +

u P W—
Faculdades Secretaria Muncicipal Universidades Empresas
Particulares de Educacio Publicas - Governos Formadoras

Federal e Estadual

Grafico 14 - Cursos de Formaciao Continuada com mais de 200 horas por instituicao
proponente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Os dados representados no Grafico 14 mostram que apenas um curso de
formagao continuada computou mais de 200 horas de carga horéria. Cabe ainda ressaltar
que tal curso foi oferecido por uma Faculdade Particular na modalidade a distancia.
Também ¢ preciso salientar a auséncia de cursos com mais de 200 horas oferecidos pela
Secretaria Municipal de Educagdo, pelos Governos Federal e Estadual e por empresas
formadoras.

Os dados expostos também demonstram a escassez de cursos oferecidos com
mais de 100 horas em suas cargas horarias e a auséncia desses cursos fomentados pelas
Faculdades Particulares e pela Secretaria Municipal de Educacao (Grafico 15). Contudo,
considera-se grave que dentre seis professoras participantes dessa pesquisa, sendo que
duas delas assumiram a SRM em 2012, apenas trés cursos foram oferecidos a elas pelas

Universidades Publicas em parceria com os Governos Federal e Estadual em sete anos.
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Cursos de Formacgao Continuada com mais de 100 horas por instituicio proponente

4
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Universidades Publicas - Governo Empresas Formadoras
Federal e Estadual

Grafico 15 - Cursos de Formacdo Continuada com mais de 100 horas por instituicio
proponente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Os cursos de formacao continuada com cargas horarias acima de 50 horas foram
escassos, totalizando trés cursos, computados a partir do ingresso de todas as
professoras participantes da pesquisa. Dois desses cursos foram fomentados por
Faculdades Particulares e um deles pela Secretaria Municipal de Educagdo. Aqui
também se verifica a auséncia de cursos com mais de 50 horas oferecidos pelas
empresas formadoras. Nesse contexto, € preciso problematizar as reais intengdes das
empresas formadoras, visto que oferecem cursos rapidos, impossibilitando o
aprofundamento tedrico e dificultando a consonéncia entre a teoria e a pratica, devido a

escassez de tempo destinado a carga hordria.
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Cursos de Formacio Continuada com mais de 50 horas por
instituicio proponente

Faculdades Particulares Seretaria Municipal de Educacio

Grafico 16 - Cursos de Formacdo Continuada com mais de 50 horas por institui¢io
proponente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

O Gréfico 17, por sua vez, confirma que a maioria dos cursos de formagao
continuada das professoras do AEE participantes da pesquisa concentrou-se na carga
horaria abaixo de 50 horas. Esses cursos rapidos oferecidos pelas distintas institui¢des,
em sua maioria, sdo oferecidos pelas empresas formadoras, seguidos da Secretaria
Municipal de Educagdo, do Governo Federal ou Estadual e das Faculdades Particulares.
Ha de se problematizar a impossibilidade de aprofundamento nos cursos oferecidos com
cargas horarias muito baixas como esses representados pelo Grafico 18. Esse cenario
contribui para a superficialidade dos conteudos e, consequentemente, para as
dificuldades de reestruturagdo da pratica pedagdgica, como salientado por alguns

professoras entrevistadas.
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Cursos de Formacao Continuada abaixo de S0 horas por institui¢do proponente
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Empresas Secretaria Faculdades Governo Federal
Formadoras Municipal de Particulares ou Estadual
Educacio

Grafico 17 - Cursos de Formacao Continuada abaixo de 50 horas por instituicio
proponente

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Assim, os cursos iguais ou acima de 50 horas totalizaram um ntimero de trés, e
0s cursos com carga horéria igual ou acima de 100 horas totalizaram quatro, de forma
pontual. E apenas um curso computou igual ou mais de 200 horas.

Dessa forma, € preciso reaver os apontamentos realizados por Denari (2006), em
que a autora coloca que os modelos mais aligeirados de formagao entre 30 e 180 horas
compdem palestras pontuais sem avaliagdo adequada, oferecidos em carater
emergencial. Tais cursos ndo teriam tempo suficiente para oferecer a formagao
adequada, portanto, apresentam-se dispares quanto aos conteidos a serem ministrados

(DENARI; SIGOLO, 2016).

4.2.5 Quantidade de Cursos de Formaciao Continuada realizados de acordo com a

carga horaria
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Quantidade de cursos de Formacio Continuada realizados de
acordo com a carga horiria

B Abaixo de 50 horas
® Com 50 horas ou mais
2 Com 100 horas ou mais

B Com 200 horas ou mais

Grafico 18 - Quantidade de cursos de Formacao Continuada realizados de acordo com a
carga horaria

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

4.2.6 Participacao em cursos de formaciao continuada

Buscando investigar a quantidade de participagdes das professoras do AEE nos
cursos de formacdo continuada apds o ingresso nas SRM, optou-se pela apresentagdo

individual por professor, considerando as distintas datas de ingresso a fungao.
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Professora A

Numero de participacdo em cursos de Formacao Continuada apos o ingresso

5

2016 2017 2018

Grafico 19 - Nimero de participacdo em cursos de Formacio Continuada apds o ingresso
— Professora A

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Professora B
Numero de participacio em cursos de Formacio Continuada
apos o Ingresso

2016 2017 2018

Grafico 20 - Nimero de participacdo em cursos de Formacio Continuada apos o ingresso
— Professora B

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados
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Professora C
Niumero de participacio em cursos de Formacio Continuada
apos o ingresso

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Grafico 21 - Numero de participacio em cursos de Formaciao Continuada apos o ingresso
— Professora C

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Professora D

Nuamero de participacdo em cursos de Formaciao Continuada apos o ingresso

4

2
0 T T T

2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Grafico 22 - Nimero de participacdo em cursos de Formacio Continuada apds o ingresso
— Professora D

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados
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Professora E
Nimero de participacio em cursos de Formacio Continuada apés o ingresso

12

11

10

2016 2017 2018

Grafico 23 - Nimero de participacdo em cursos de Formacio Continuada apds o ingresso
— Professora E

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados

Professora F
Nimero de participacio em cursos de Formacio Continuada apés o
Ingresso

2017 2018
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Grafico 25 - Numero de participacio em cursos de Formaciao Continuada apos o ingresso
— Professor F

Fonte: Elaborado pela autora a partir dos dados estudados
Os dados obtidos nos Graficos acima apresentados revelam que, com excegdo da

professora B, todas as demais professoras do AEE iniciaram os cursos de formacgao
continuada no ano que ingressaram na SRM. Verifica-se, também, que as professoras C
e D, que ingressaram no ano de 2012, ndo participaram de cursos de formagao
continuada no ano de 2015. E no ano de 2018, somente uma professora participou de
cursos de formacao continuada.

Analisando que a maioria dos cursos foi oferecida por empresas formadoras
privadas custeados pelas professoras, ¢ preciso questionar de quem tem sido a
responsabilidade pela formagao continuada das professoras do AEE, uma vez que o
Governo Federal, através da Resolugdo 7.611 de 2011 se responsabilizou por tal
formacao através das universidades publicas. Porém essas formagdes foram escassas e
pontuais, levando as professoras a buscar formacgao em outras instituicdes proponentes,
muitas vezes custeada pelo proprio professor.

Com a escassez e pontualidade dos cursos oferecidos pelas universidades
publicas as empresas privadas, ocupam um importante papel na formacao continuada
das professoras do AEE, apesar do perigo do viés mercantil e da carga horaria reduzida
de algumas empresas. Sendo assim, a maior preocupagao concentra-se na omissao do
Governo Federal e Estadual com a responsabilidade da formagao dessas professoras,
visto que ¢ assegurada pela legislacdo vigente.

Hé também o impasse em termos de politicas publicas quanto ao direcionamento
da verba do FUNDEB (Fundo de Manutengao e Desenvolvimento da Educagdo Bésica e
Formagdo dos Professores) previsto para a formacdo dessas professoras, posto que nao
estipula-se a porcentagem da quantia que deveria ser destinada aos cursos necessarios
para a realizacao dos atendimentos nas salas de recursos.

Portanto, analisando o conteudo das entrevistas e dos certificados
disponibilizados pelas professoras, foi possivel observar que muitas formagdes
continuadas oferecidas pelas diferentes instituicdes proponentes sdo aplicadas no
cotidiano das salas de recursos multifuncionais, porém, ha ainda formacdes que
permeiam teoricamente os conteidos sem a orientagdo para a aplicabilidade dos

atendimentos, ficando sob a responsabilidade e compreensdo das proprias professoras.
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Também ha a problematica do oferecimento da formacdo continuada advir das
empresas formadoras, estando o Governo Federal e Estadual com formagdes escassas e
pontuais. Para tanto, ha de se ressaltar que apesar da Secretaria Municipal de Educagao
ndo formalizar a organizacdo e o planejamento da formagdo continuada, ainda se
configura numa importante instituicdo proponente, como demonstraram os documentos
analisados. Também ¢ importante esclarecer que a maioria dos cursos realizados pelas
professoras foi na modalidade presencial, facilitando a troca de ideias com os

formadores.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa objetivou analisar a contribui¢do da formagdo dos professores
especialistas das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) para a efetivacdo de uma
pratica pedagogica na perspectiva da educacao inclusiva. Verificou-se que para assumir
a funcdo de professor do AEE nesta rede municipal, ndo depende de formagdo anterior
na area da Educacdo Especial, visto que esse processo seria complexo pela escassez de
cursos de formagdo inicial em Educacdo Especial no pais e pela superficialidade da
abordagem da temadtica nos cursos de Pedagogia, como observado nos cursos das
universidades publicas proximas a localidade do municipio estudado. Portanto, a
Secretaria Municipal de Educagdo preferiu adotar o perfil do profissional que pretende
desenvolver um trabalho com os estudantes com deficiéncia, visto que a formagao
podera vir posteriormente, de acordo com a necessidade do trabalho.

O desenvolvimento da pesquisa também possibilitou observar que as professoras
do AEE buscam a formagao continuada em diferentes instituicdes proponentes, visto
que o oferecimento da formacdo pelo Governo Federal ou Estadual através das
universidades publicas ¢ pontual e escasso. Portanto, tais professoras demonstraram o
anseio pela busca em diferentes locais, incluindo as Empresas Formadoras que advém
de diferentes areas como a satde, equipes multidisciplinares, em congressos € encontros
a distancia.

Também foi possivel verificar que a Secretaria Municipal de Educacdo ocupa
um importante papel na formagao dessas professoras, apesar de ndo ter sistematizado o
planejamento das acdes de formacao continuada, mas que demonstra a preocupacao na
medida em que fomenta a formagao em servigo.

Na andlise documental, quando verificados os certificados das professoras
quanto a formacdo continuada, apdés o ingresso a funcdo na Sala de Recursos
Multifuncionais, observou-se que a grande maioria dos cursos foram realizados
presencialmente, sendo um fator positivo pela possibilidade da troca de experiéncias,
aproximacao com o formador e resolucdes de problemas ou duvidas que possam existir
sobre o contetido abordado e, posteriormente, a aplicagdo metodoldgica no AEE.

Também foi possivel verificar a escassez de cursos com mais de 50 horas de
carga horaria, ressaltando a problematica da profundidade dos contetdos e consonancia

com as praticas, visto a caréncia e a insuficiéncia do tempo. Quanto a periodicidade, ¢
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preciso salientar e problematizar a escassez de participag¢do das professoras do AEE em
cursos de formagao continuada no ano de 2018.

As consideragdes ressaltadas na pesquisa apontam que muitas vezes as
professoras do AEE responsabilizam-se pelo custeio da propria formacao, o que pode
comprometer a eficdcia do trabalho realizado nas salas de recursos multifuncionais com
os estudantes com deficiéncias.

Quando analisada a contribuicdo dos cursos de formagao para a pratica dos
atendimentos nas salas de recursos, foi possivel verificar que muitos cursos apresentam
somente a teoria € ndo acompanham a transformac¢do de acdes praticas e metodoldgicas,
ficando sob a responsabilidade e a compreensdo de cada professor. Logo, verifica-se
que as professoras valorizam o acompanhamento pratico da teoria abordada, a fim de
evitar equivocos e mais dificuldades posteriores.

Quanto aos cursos importantes para a melhoria do trabalho do AEE nesta rede
municipal, foi salientado pelas professoras, em maior propor¢ao, as metodologias ao
trabalho com o TEA. Dessa forma, porpde-se um curso de formagao continuada (Anexo
4) que buscara preencher a lacuna da formacao dessas professoras, podendo contribuir
para a pratica das salas de recursos multifuncionais na rede municipal estudada.

Também ¢ preciso destacar que houve colaboragdo dos participantes da
pesquisa, que todos os envolvidos cooperaram solidariamente para que os dados e as
variaveis fossem fidedignamente coletados e analisados, nao havendo intercorréncias ou
indisposi¢des. Dessa forma, a cooperacdo demonstrada pela equipe da rede municipal
facilitou todo o desenvolvimento da pesquisa.

A garantia do acesso dos estudantes com deficiéncia na rede regular de ensino
assegurada pela PNEE-EI/08 ndo prevé o desenvolvimento cognitivo € socioemocional
desses estudantes, fator que pode influenciar em sua emancipagdo social e laboral.
Portanto, ¢ preciso trazer para o cenario das politicas educacionais discussdes sobre o
aprimoramento do AEE, de modo que seja centrado nas escolas regulares, para além da
estrutura das SRM.

A escassez de articulagao do professor especialista com o professor da sala de
aula comum preocupa diante do objetivo do AEE, pois ¢ de suma importincia a
discussdo em equipe quanto aos recursos de acessibilidade pedagogica para a
diminui¢do das barreiras que podem ser impeditivas ao desenvolvimento dos estudantes

com deficiéncias, tanto da area cognitiva quanto da area socioemocional.
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Portanto, a presente pesquisa procurou contribuir para a compreensdo da
implementagdo das politicas publicas quanto a formagao continuada dos professores do
AEE, observando a escassez da fomentacao pelo Governo Federal ou Estadual. Assim, ¢
preciso considerar a importancia da organizagao dos recursos financeiros possibilitando
o oferecimento de cursos pela rede municipal, de forma sistematizada e planejada para
garantir a efetivacdo da formacdo desses professores, considerando as peculiaridades
contextuais.

A realizagdo da pesquisa instiga novas investigacdes quanto ao modelo das SRM
e quanto ao atendimento dos estudantes com diversos tipos de deficiéncia, posto que
trata-se de atendimento especializado, e ¢ preciso aprofundar os conhecimentos de
ordem tedrica e pratica. Também instiga a responsabilizacdao da formagao continuada
aos proprias professoras do AEE, tendo em vista a desvalorizagdo e precarizacdo da
carreira docente.

Isto posto, a proposta do curso de formagao continuada resultante dessa pesquisa
contribuira para a implementagdo de politicas publicas inclusivas na rede municipal e
buscara intervir na formagao das professoras do AEE nessa rede, porém, niao serd
suficiente, visto que apresenta alguns caminhos metodoldgicos para o atendimento
educacional dos estudantes com TEA.

Portanto, espera-se que a presente pesquisa, juntamente com a proposta de
intervengao apresentada, possa contribuir para o planejamento das politicas de formagao
continuada no contexto estudado, atentando para a responsabilidade da destinagdo dos
recursos financeiros e possibilitando a qualidade do trabalho que se pretende no AEE, a
fim de que a rede municipal possa assegurar, além do acesso, a qualidade do ensino
oferecido e o desenvolvimento dos estudantes com deficiéncias incluidos nas escolas da

rede municipal.
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APENDICE 1

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA A COORDENADORA DA
EDUCACAO INCLUSIVA DA REDE MUNICIPAL ESTUDADA

1-

Dados Pessoatis:

Nome:

Data de Nascimento:

Data de ingresso na coordenagao:

Carga horéria de trabalho:

Tempo de experiéncia na educagao:

Formacgao inicial e continuada:

Em qual ano foi implementada a primeira sala de recursos da rede municipal?
Atualmente ha quantas Salas de Recursos Multifuncionais municipais? Quantas
professoras trabalham nas Salas de Recursos Multifuncionais? Quantos
estudantes estdo matriculados nas Salas de Recursos Multifuncionais
municipais?

Como as salas de recursos estdo distribuidas no municipio, entre area urbana,
rural, central ou periferia?

Como ¢ organizado o trabalho das salas de recursos em relacdo as deficiéncias
sensoriais ou transtornos?

Como ¢ realizada a selecdo de professoras para trabalhar com o atendimento
educacional especializado? Quais requisitos sdo considerados na contrata¢ao?

A rede municipal conta com a articulagdo estadual e federal para a promocgao de
cursos de formacgdo continuada destinados as professoras do AEE? Como a rede
municipal se organiza para promover a formagao continuada das professoras do
AEE? Quais os critérios da SME para a escolha dos cursos/profissionais
oferecidos para as professoras do AEE?

e [Estadual e Federal
e Municipal
e FEscolha dos cursos

Apos 2008, quais cursos foram oferecidos pelo Governo Federal a essas
professoras? E pelo Governo Estadual?
Avalie o impacto da formagdo continuada no trabalho desenvolvido pelas

professoras do AEE no municipio.
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10- Qual 6rgdo publico custeia o investimento financeiro dos cursos de formacao

continuada destinados as professoras do AEE da rede municipal?
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APENDICE 2

ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA AS PROFESSORAS DAS SALAS
DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS DA REDE MUNICIPAL PESQUISADA

1-

w N
1 1

4-

N
1 T

10-

11-

12-

13-

Dados Pessoais:

Nome:

Data de Nascimento:

Data de ingresso na sala de recursos:

Carga horaria de trabalho:

Qual a sua graduagao e ha quanto tempo vocé ¢ formado(a)?

Ha quantos anos vocé trabalha na educagao?

Qual ¢ a sua experiéncia profissional na educacgdo antes do ingresso na Sala de
Recursos Multifuncionais?

Quantos estudantes sao atendidos por vocé€ durante a semana?

Quais as deficiéncias e transtornos tém os seus alunos?

Vocé adere aos cursos de formagdo continuada que abordam a tematica da
Educagao Especial?

Vocé considera consistente a abordagem teorica contemplada nos cursos de
formag¢do continuada a fim de potencializar sua formag¢ao enquanto especialista
da Educagao Especial?

Qual a contribui¢ao dos cursos de formacao na pratica profissional na sala de
recurso?

Quais métodos ou técnicas abordados nos cursos de formagdo continuada vocé
utiliza nos atendimentos? Exemplifique cada um, apresentando a habilidade
trabalhada de acordo com as deficiéncias e os transtornos.

Além dos cursos de formacao continuada, ha outros momentos em que hé troca
de métodos e experiéncias pedagdgicas entre as professoras das salas de recursos
municipais? Qual a periodicidade desses momentos? Em que local acontece
essas trocas?

Quantas vezes durante o ano letivo vocé consegue ir as escolas regulares a fim
de articular os saberes com a professora de sala de aula?

Vocé domina todos os materiais que compdem a sala de recursos que foram
recebidos pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC)? Quais materiais vocé

tem mais dificuldade de trabalhar?
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14-Qual o tipo de deficiéncia ou transtorno vocé tem mais facilidade para
desenvolver um trabalho eficaz na sala de recursos? E qual tem mais
dificuldade?
15-Quais as dificuldades encontradas para o exercicio profissional na sala de
recurso?
16-Vocé se considera especialista em todas as deficiéncias e transtornos que
atende?
17- Se vocé pudesse melhorar algum aspecto do trabalho da sala de recursos, o que
melhoraria?
18- Quais cursos vocé considera importantes e que ainda pretende participar para
potencializar o seu trabalho com as criancas na Sala de Recursos

Multifuncionais?
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIN (TCLE)

NOME DO FPARTICIPANTE:
DATA DE NASCIMENTO: _ / /| IDADE:

DOCUMENTO DE IDENTIDADE: TIPO: N® SEXO:M( JF( )
ENDEREC: )
BAIRR(: CIDADE: ESTAD:
CEM™ FOME:
Eu,

declaro, para os devidos fins ter sido informado verbalmente ¢ por escrito, de forma suficiente a
respeito da pesquiza: A EDUCACAQ INCLUSIVA E A FORMACAD DOS PROFESSORES
DO ATENIMMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO; andlise na rede municipal no
interior de Minas Gerais. O projeto de pesquisa serd conduzide por Angelita Salomio Muzeti
Borges, do Programa de Pos-Craduagio em Plangjamento ¢ Analise de Politicas Pablicas, orientado
pelo Proffa). Dr(a) Lucimary Bermabé Pedrosa de Andrade, periencente ao guadro docente
Universidade Estodunl Paulista “Jilio de Mesquita Filho™ — Faculdade de Ciéncias Humanas e
SociaisUNESP/C Franca ¢ co-orientado pela Prof{a), Ms. Priscila Alvarenga Cardoso Gimenes.
periencente ao gquadro docente da Faculdade de Filosofia. Ciéncias e Letras de [twverava. Estow
ciente de que este material serd wilizado para apresentagiio de: Dissertaglio, ohservando os principios
éticos da pesquisa cientifica e seguindo procedimentos de sigilo e diseriglio. A pesquisa concerne em
um estudo de caso a ser realizado na rede municipal de ensino de uma cidade no interior de Minas
Crerais ¢ tem como objetive analisar a contrbuigio da formagio dos professores especialistas que
trabalham nas salas de recursos multifuncionais na efetivagio da pratica pedagdgica na perspectiva
da educagio inclusiva, Fui esclarecido sobre os propisites da pesquisa, os procedimentos que serfio
utilizados e riscos ¢ a garantia do anonimato e de esclarecimentos constantes, além de ter o meu
direito assegurado de interromper a minha participagio no momento que achar necessario.
Franca, de de

Assinatura do participante

|

L
e A
F‘-:&qun-'-adnr chﬂb
MNome: Angelita Salﬂmﬁr:r Muzet Borpes
Enderego: Bua S3o José, 152, Vila Santa Maria — 580 Sebastido do Paraiso-bMOG
Tel: (D35} 98466-2171
E-mail: gngelitasalomac@hommail com

Comité de Erica am Pesgubia da Usteeril dade Estadual Faulbia "1l e Metquns Fiho™
Facuidade de Ciincias Hurmanas & Sociaks « Lirssg - Carmpas de Frasca
Fre Eul b Patraglia, F00 - |d, Dv. Arabeabs Pewagla - CF 217, CIF 18400-180 — FRARCS - SP
Talelose {15] I705-8777 . Fasz (18] 3700724 - E-malb com heeticalifrancasnmp e
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Orientador:
Prof. (" Dr. (%) : Lucimary Bernabé Pedrosa de Andrade

Enderego: Rua Cavaleiro Angelo Presotto, 2015, Bairro S8o José — Franca-SP
Tel: {016) 99146-4216

E-mail: lucimarypandrade@yahoo.com.br

b e £ AL
Co-orientador: v
Prof. (*) Ms. Priscila Alvarenga Cardoso Gimenes

Enderego: Rua Maria Natdlia Dias, 3360. Bairro Pimo Menegueni - Franca-SP
Tel: (D16) 99214-9458

E-mail: priscilagimenes]@gmail.com
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ANEXO 2

secretona Municipal de Educagao
Rua Tenente José Albino, n” 580 - centro
{3513539-1034 - 3539-1030
diretoria educacao(@ssparaiso.mg,gov.br

DECLARACAD

Declaro, para os devidos fins, que a pesquisadora Angelita Salomio Muzeti Borges, RG
33.424,726-3, esti awtorizads o realizar pesquisp nesta Secretarin Municipal de BEducagio.
Enderego: Rua Tenente José Albino, n® 580 — centro — Sdo Sebastifio do Paraiso, estado de Minas
Gierais, CNPI 18241, 349/0001-30,

Sa0 Sebastifo do Paraiso, 24 de outubro de 2017,

)
&:r i

Maria Erminia‘Preto dg Oliveira Campos
RG M5.588,242
Secretana Mumicipal de Educagio
SEo Schastido do Paraiso - MG

Viver cada vez melhor! ( - SREFEITURA —
o A S0 Sebastido

do Paraiso

sarm T S e et L —
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ANEXO 3

UNESP - FACULDADE DE
CIENCIAS HUMANAS E (W
SOCIAIS/CAMP. DE FRANCA

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESGUISA

Titule da Pesquisa: A EDUGM;‘..E.D IMCLUSIVA E A FCIFtMAI;ﬁ-.G DOS PROFESSORES DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADD: anslise na rede municipal no
interior de Minas Gerais

Pesquisador: AMGELITA 3ALOMAD MUZETI BORGES

Area Temdtica:

Versido: 3

CAAE: 79350217.2.0000.5408

Instituigdo Proponente: Faculdade da Ciéncias Humanas e Socisis- Unesp - Campus de Franca
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Humero do Parecer: 2,440,882

Apresentagao do Projeto:
0 projeto foi apresentado de scordo com 85 normas cientificas.

Objetivo da Pesquisa:

05 objetivos estéo apresentados de modo explicito & s8o passiveis de execupso.

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

& pesquisadora refletiv e tem condicdes plenas de cuidar do processo de pesquise, para minimizar

possiveis riscos 8 que estariam expostos o5 sujeitos, j& que ndo ha neutralidade cientifics.
Oz benaficios também foram considerados.

Comentarios e Consideragies sobre a Pesquisa:
Tema bastante relevante.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
Estdo em conformidade com & Resolugdo 51002016

Recomendagoes:

EI'II:IBqun: Ay, Ewtrasia Monising Peiragla, 500

Balrma: . Antonio Petraglia CEP. 14 408160

. &2 Municipa. FRAMCH

Talefons: 16737 06-4723 Fax: ([16)3706-8724 E-mall: comilestica@iranca unesp br
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CIENCIAS HUMANAS E
SOCIAIS/ICAMP. DE FRANCA

Coriniiagiho 80 Fasoor: 7 0802

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequagdes:

Consideragtes Finais a critério do CEP;

£ coordenadora aprova "ad referendurn”’ do colegiado o parecer do relator,

QP ™™

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:

[ Tipo Documento Arquive Fostagem Autor Siuagao

Informacdes Basicas PB_NFGTW.EGEW [ TBN22017 Aczie

do Proj ROJETO 1016472 13:48:07

'ﬂ_lem_uvm mmﬁm—_ [EHGELITA e
09:01:33 | SALOMAD MUZETI

BORGES
Declatasiude CECLARACAD paf 0aM12017 |ANGELITA Arsitn
Instituicao & 18:02:01 |SALOMAD MUZETI
| — _ _____BORGES i

TCLE /Termozs de | TERMO pdf 0312017 |ANGELITA Arsitn

Aszentimenta / 18:01:37 | SALOMAD MUZETI

Justificativa de BORGES

Auséncia

Faolha de Roste FOLHADEROSTO. pdf 0312017 [ANGELITA Acsin
18:01:08 |SALOMAD MUZETI

Projeto Detalhada | | Prossto Angelita.paf 1802017 | ARNGELITA Ansito

Brochura 09:34:48 |SALOMAD MUZETI

| Investigadar BORGES

Situagao do Parecer;

Aprovado

MHecessita Apreciagao da CONEP:

Mao

FRAMNCA, 20 de Dezembro de 2017

Assinado por:

Helen Barbosa Raiz Engler

[Coordenador)

Endareps: Ay, Eufrssia Monleio Peiraglia, SO0
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ANEXO 4

PROPOSTA DE FORMACAO CONTINUADA PARA AS PROFESSORAS DO
AEE

Esta proposta de formac¢ao continuada originou-se dos resultados da pesquisa de
Mestrado cujo titulo é: A educagdo inclusiva e a formagdo dos professores do
atendimento educacional especializado: andlise em uma rede municipal no interior de
Minas Gerais, realizada por Angelita Salomao Muzeti Borges, discente do curso de
Pos-Graduagao em Planejamento e Analise de Politicas Publicas, Mestrado Profissional
Interdisciplinar, da Faculdade de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Estadual

Paulista “Julio de Mesquita Filho” (UNESP), Campus Franca.

JUSTIFICATIVA E OBJETIVOS

Considerando os dados obtidos na pesquisa, de acordo com o relato das
professoras do AEE, verificou-se a caréncia da oferta de cursos que oferecam
metodologias relacionadas ao trabalho com Transtorno do Espectro Autista (TEA).
Dessa forma, buscando as melhorias para o trabalho nas Salas de Recursos
Multifuncionais do contexto estudado, essa proposta de formacdo continuada busca
elementos para eliminar as barreiras de inclusdo educacional dos estudantes com TEA
nos contextos do AEE e da sala de aula comum, considerando as teorias e a legislacao
que se referem a temadtica, bem como o Desenho Universal da Aprendizagem (DUA) e
seus principios norteadores.

A proposta de formagdo continuada para as professoras do AEE tem como
objetivo planejar e apontar orientagdes para o desenvolvimento do estudante com o
TEA, apresentando caminhos para o atendimento pedagodgico. Esta proposta de
formagdo estd em consonancia com a teoria-pratica, valendo-se das leis, politicas e
literaturas pertinentes ao tema, para atender as necessidades pedagogicas nas Salas de
Recursos Multifuncionais e nas salas de aulas comuns.

Dessa forma, a presente proposta de formacao serd apresentada a Secretaria
Municipal de Educagcdo do municipio estudado, verificando a possibilidade de
implantacdo no ano de 2019. Isto posto, os encontros poderdo acontecer quinzenalmente

totalizando duas horas cada encontro. Seré realizado em espago cedido pela SME, com
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nove participantes, sendo a coordenadora da educacao inclusiva, as seis professoras do

AEE e as duas assessoras pedagogicas responsaveis pela Formacdo Continuada e pelos

Projetos da rede municipal. A certificacdo do curso ficard sob a responsabilidade da

SME.

METODOLOGIAS PARA 0

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO PARA ESTUDANTES COM TEA

Conteudo Procedimentos das acoes
e Trajetéria historica da Apresentacdo da trajetoria historica,
abordagem do TEA das mudancas conceituais e legais do

e Os avancos legais e conceituais
do TEA no Brasil

TEA no Brasil através de slides
expositivos

e Desenho Universal

e Desenho Universal da
Aprendizagem (DUA)

Andlise e discussio do Desenho
Universal previsto na Lei Brasileira de
Inclusao de 2015 (LBI/2015)

Compreensdo e  discussdo  dos
preceitos do DUA

Analise pratica do ambiente escolar no
que diz respeito ao DUA

Principais caracteristicas manifestadas
nas pessoas com TEA

e (Des) Ordem Sensorial

Desenvolver atividades de percepcao
sensorial através de experiéncias
praticas que possibilitem a
experimentacdo de varias entradas de
estimulos sensoriais a0 mesmo tempo

Analisar os ambientes das salas de
aulas da escola para a verificacdo dos
estimulos concorrentes

o (Des) Ordem Espacial e
Temporal

Apresentagdo dos tipos de agendas e
sua importancia na previsibilidade e
organizag¢do temporal

Refletir como o ambiente escolar
podera ser sinalizado com a
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Comunicagao Alternativa e
Aumentativa, caso seja necessario

Simbolizagao e abstracao

Construcao de jogos que envolvam
figuras com expressoes faciais de
sentimentos e expressodes

Estereotipias

Discussado em  grupo sobre a
importancia de  desenvolver a
sensibilidade para identificagdo dos
fatores causadores das estereotipias e
se elas estdo associadas a atencao de
forma benéfica

Interagao Social

A teoria da Mente

Conhecer as formas de organizagao da
Comunicagao Alternativa e
Aumentativa

Psicomotricidade

Confeccionar jogos que trabalhem:
pareamento de figuras, circuitos
motores de equilibrio, coordenagao
motora fina e percepcao sensorial

Refletir sobre o ambiente da Sala de
Recursos Multifuncionais e da sala de
aula comum, favorecendo a rota da
escrita e utilizando a agenda com a
rotina visual

Linguagem e Cognicao

Adaptacao de atividades com recursos
visuais sem acimulo de estimulos, nas
distintas modalidades da Educacao
Basica

Confeccionar materiais para
generalizagdo e sistematizacdo dos
conceitos dominados

A tecnologia assistiva e a

Comunicacdo Alternativa
Aumentativa

€

Oficina de criacdo de pranchas
utilizando o software Boardmaker de
acordo com estudos de casos do
proprio contexto no AEE
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Organizagao Estrutural das Salas de
Recursos Multifuncionais

e Organizagdo do espaco

Sinalizagdo dos espacos internos das
Salas de Recursos Multifuncionais.

Organizagao de materiais que compde
a Sala de Recursos Multifuncionais

e Avaliacio Pedagodgica quanto
ao nivel de desenvolvimento
dos estudantes com TEA

Organizacdo e confeccdo de trés
conjuntos de materiais € jogos que
identifiquem 0s niveis de
desenvolvimento dos estudantes para a
avaliacdo diagnostica

Realizar em grupo o diagndstico
referente aos niveis de
desenvolvimento de quatro estudantes
que participam do AEE com a
autorizagao das familias

e Atividades de “aprender” e
“trabalhar”

Escolher um estudante que passou pela
avaliagdo pedagogica e confeccionar
ou apresentar atividades de “aprender”
e de “trabalhar”, de acordo com o seu
nivel do desenvolvimento

e Agenda

Confeccionar uma agenda para cada
estudante que passou pela Avaliacao
Pedagbgica, considerando o nivel de
abstracao

e Organizagdo do Plano AEE

Elaborar individualmente o Plano AEE

Carga Horaria Total do Curso

60 horas

AVALIACAO

A avaliacdo deste curso de formagdo continuada seguird os preceitos da

avaliacdo formativa abordada por Hadty (1997), fornecendo diretrizes para o

aperfeigoamento, de acordo com as necessidades do trabalho nas Salas de Recursos

Multifuncionais. Segundo Salomdo e Nascimento (s/d, p.9), “numa perspectiva da

avaliagdo formativa destacam-se os seguintes elementos: regulacdo do ensino e

aprendizagem, autorregulacdo da aprendizagem e o feedback”. Portanto, pretende-se
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avaliar o processo, priorizando a troca de conhecimentos e sua construgdo através das
interagdes sociais e do trabalho em grupo.

A avaliagdo formativa se caracteriza de acordo com os aspectos:

e Possibilitar ao professor a reflexdo e analise do seu trabalho pedagégico

e Rever, investigar e aperfeicoar a teoria € a consonancia com as praticas
metodologicas de acordo com a necessidade do AEE para os estudantes com
TEA.

e Construir o conhecimento em grupo, valorizando as inter-relagdes e trocas de

experiéncias, favorecendo as discussdes sobre a tematica.

Ao final da participacdo do curso, as professoras elaborardao o Plano AEE para
um estudante atendido na Sala de Recursos Multifuncionais com o diagndstico de
TEA, que serd avaliado seguindo os preceitos e diretrizes observados e construidos

durante a realiza¢ao do curso.



