UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

RAFAELA FLAVIA DE FREITAS

PRATICAS PEDAGOGICAS E FORMACAO DOCENTE:
Um estudo sobre a percepcao de professoras que atuam
no AEE nos municipios da Regido dos Inconfidentes em

Minas Gerais

MARIANA-MG
2022



RAFAELA FLAVIA DE FREITAS

PRATICAS PEDAGOGICAS E FORMACAO DOCENTE:
Um estudo sobre a percepcao de professoras que atuam
no AEE nos municipios da Regido dos Inconfidentes em

Minas Gerais

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-
graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Ouro Preto, como requisito parcial a obtengéo de
titulo de Mestre em Educacao.

Linha de Pesquisa: Praticas Educativas,
Metodologias de Ensino e Tecnologia da Educacéao
(Pemete).

Orientagéo: Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco

MARIANA-MG
2022



SISBIN - SISTEMA DE BIBLIOTECAS E INFORMACAO

F866p Freitas, Rafaela Flavia de.
Praticas pedagdgicas e formacao docente [manuscrito]: um estudo
sobre a percepcdo de professoras que atuam no AEE nos municipios da
Regido dos Inconfidentes em Minas Gerais. / Rafaela Flavia de Freitas. -
2022.
132 f.:il.: tab.. + Quadro.

Orientador: Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco.

Dissertacao (Mestrado Académico). Universidade Federal de Ouro
Preto. Departamento de Educacdo. Programa de Pés-Graduacao em
Educacdo.

Area de Concentracao: Educacao.

1. Atendimento especializado. 2. Professores - Formacdo. 3. Préticas

pedagdgicas. 4. Professores - Condicdes de trabalho. I. Franco, Marco
Antonio Melo. Il. Universidade Federal de Ouro Preto. Ill. Titulo.

CDU 371.13/.14

Bibliotecario(a) Responsavel: lury de Souza Batista - CRB6/3841




11/01/2023 15:57 SEI/UFOP - 0455860 - Folha de Aprovacgao Dissertagdo

MINISTERIO DA EDUCACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DE OURO PRETO
REITORIA
INSTITUTO DE CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAOQO

FOLHA DE APROVACAO

Rafaela Flavia de Freitas

PRATICAS PEDAGOGICAS E FORMACAO DOCENTE: Um estudo sobre a percepcdo de professoras que
atuam no AEE nos municipios da Regidao dos Inconfidentes em Minas Gerais

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal
de Ouro Preto como requisito parcial para obtencdo do titulo de Mestra em Educacdo

Aprovada em 19 de agosto de 2022

Membros da banca

Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco - Orientador - Universidade Federal de Ouro Preto
Profa. Dra. Carla Mercés da Rocha Jatoba Ferreira - Membro Interno Titular - Universidade Federal de Ouro Preto
Profa. Dra. Mylene Cristina Santiago - Membro Externo Titular - Universidade Federal de Juiz de Fora

O Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco, orientador do trabalho, aprovou a versao final e autorizou seu depdsito
no Repositdrio Institucional da UFOP em 21/12/2022.

eil Documento assinado eletronicamente por Marco Antonio Melo Franco, PROFESSOR DE
;ginm!: inl’ MAGISTERIO SUPERIOR, em 11/01/2023, as 15:16, conforme horario oficial de Brasilia, com

eletrénica fundamento no art. 62, § 12, do Decreto n2 8.539, de 8 de outubro de 2015.

: =::':T= E-. A autenticidade deste documento pode ser conferida no site
: t http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?

i acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0, informando o cédigo verificador 0455860 e
-:;:i.—;;_ £k o codigo CRC FDC85A41.

Referéncia: Caso responda este documento, indicar expressamente o Processo n2 23109.000334/2023-75 SEI n2 0455860

R. Diogo de Vasconcelos, 122, - Bairro Pilar Ouro Preto/MG, CEP 35402-163
Telefone: (31)3557-9410 - www.ufop.br

https://sei.ufop.br/sei/controlador.php?acao=documento_imprimir_web&acao_origem=arvore_visualizar&id_documento=502952&infra_sistema=1... 1/1


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2015/Decreto/D8539.htm
http://sei.ufop.br/sei/controlador_externo.php?acao=documento_conferir&id_orgao_acesso_externo=0

Dedico este trabalho a minha querida
professora Célia Nunes, por ter sido a mola
propulsora desse sonho. Gratidao,
Celinha.



AGRADECIMENTOS

Agradeco a todos que de forma direta ou indiretamente tornaram possivel
a elaboracao deste trabalho, em especial:

Aos meus pais, Renato de Freitas e Maria do Carmo Gongalves de Freitas,
por serem meus maiores exemplos de for¢a, perseveranca, dedicacdo e fé. Amo
VOCEs!

Aos meus preciosos irmaos, Renata Freitas e Regis Freitas, por me
acolherem em tantos momentos dificeis, por serem “casa” nos momentos em que eu
mais precisei, pelas risadas partilhadas e por me apresentarem tantas possibilidades
e caminhos. Amo vocés!

A minha tia e grande amiga Maria Zélia Gongalves Ventura, por todas as
nossas trocas de conhecimentos, por ndo me deixar desistir desse grande sonho e
principalmente pelo carinho e acolhimento de uma vida inteira. Amo vocé!

Aos meus adoraveis sobrinhos Matheus Salatiel Xavier de Freitas e Leticia
de Freitas Carvalho, por me proporcionarem tantos momentos de descontracao e
alegria. Titia ama muito vocés!

A minha querida prima Maria Eduarda Goncalves Ventura, pelas nossas
ricas trocas espirituais, por ser uma étima ouvinte, especificamente em momentos que
eu sO precisava falar sem ser julgada ou interrompida. Amo vocé!

A minha namorada Rubia de Souza, por, a cada dia que se passa me
ensinar mais sobre resiliéncia e 0 amor genuino, por ser presente, por acolher minhas
angustias, pelo companheirismo e por tornar essa caminhada mais leve com seus
sorrisos, abragos, carinhos... Eu te amo “um monte, até no coragao”!

A minha grande amiga Julia Reis, por ser sempre uma 6tima influéncia, por
me ouvir com tanta atengdo e carinho, por ser essa pessoa de riso facil e tao
acolhedora enquanto as minhas angustias e aflicdes, e acima de tudo, por sempre me
respeitar. Nossa conexao so a gente entende, amo vocé!

As amizades construidas durante o mestrado e que tornaram o percurso de
escrita mais leve, em especial Anayra Alcantara e Alessander Thomaz, grata pelas
boas energias emanadas e pelas trocas.

Ao meu orientador Prof. Dr. Marco Antonio Melo Franco, que tanto

contribuiu e continua contribuindo para 0 meu desenvolvimento profissional e



académico. Sou inteiramente grata pelas tantas vezes que me compreendeu e me
acolheu em momentos de dificuldades.

Aos meus colegas do “Nucleo de Estudos e Pesquisas sobre praticas na
Alfabetizagdo e na Inclusdo em Educacdo” (NEPPAI), especialmente Lebncio d'
Assumpcéo, Daniela Carvalho, Jordania Xavier, Marcelo Santana e Renata Souza,
pelas trocas de conhecimento, pelo acolhimento e pelos momentos de descontracao
e risadas.

A Prof.2 Dr.2 Mylene Cristina Santiago e a Prof.2 Dr.2 Carla Jatoba por
aceitarem participar da banca examinadora e por compartilharem ricos caminhos para

a analise.



RESUMO

Diversos estudos, no campo da formacdo docente e da inclusdo educacional, tém
evidenciado a precarizacao do trabalho docente, bem como a dificuldade que muitos
docentes ainda possuem em lidar com a pessoa com deficiéncia. Tem-se observado
gue, por mais que a tematica esteja em evidéncia ha mais de 30 anos, muito ainda ha
que se fazer. Nesse sentido, o estudo aqui desenvolvido buscou analisar as
percepcdes de professoras do atendimento educacional especializado (AEE), dos
municipios da regido dos Inconfidentes — Minas Gerais, sobre as relacdes entre a
formacdo docente e o desenvolvimento de praticas no processo de ensino e
aprendizagem do publico-alvo da educacdo especial (PAEE). Para desenvolver a
pesquisa utilizou-se a abordagem qualitativa de pesquisa. Inicialmente e como forma
de melhor identificar as discussfes recentes sobre a tematica investigada, foi
realizada uma revisdo sistematica da literatura na base de dados da Biblioteca Digital
Brasileira de Teses e Dissertacdes (BDTD). Para a coleta de dados a escolha foi pela
realizacdo de entrevistas semiestruturadas com as participantes. Fazem parte da
pesquisa professoras do AEE da Regido dos Inconfidentes, que compreende 0s
municipios de Mariana, Ouro Preto, Itabirito, Diogo de Vasconcelos e Acaiaca.
Inicialmente foram contatadas nove professoras, sendo que, ap0s o convite para
participarem da pesquisa sete aceitaram. Como perspectiva analitica dos dados
coletados, utilizamos a Analise de Conteudo. Os resultados da pesquisa revelaram
gue a formacgéo docente inicial e continuada e as condi¢cdes sob as quais o trabalho
das professoras se desenvolve, refletem no desenvolvimento de praticas de ensino
voltadas para o PAEE. Conforme a percepcédo das professoras entrevistadas, foi
possivel inferir que durante o processo formativo do profissional docente € importante
que ocorra a articulacdo entre teoria e pratica, proporcionando aos professores em
formacao a reflexdo-acao-reflexdo acerca do trabalho docente e do processo de
inclusdo. Além disso, as professoras evidenciaram que a pratica colaborativa se
apresenta como uma possibilidade para promover a formacéo continuada, a (re)
construgdo de conhecimentos e contribui para o rompimento de crengas construidas
a respeito do AEE.

Palavras-chave: Atendimento educacional especializado, Formacao docente,

Praticas Pedagdgicas, Condicdes de trabalho docente.



ABSTRACT

Several studies, in the field of teacher formation and educational inclusion, have
evidenced the precariousness of the teaching work, as well as the difficulty that many
teachers still have to deal with disable people. It has been observed that, as much as
the theme has been in evidence for more than 30 years, a lot of has to be done. In
doing so, the study developed here sought to analyse the teachers’ especialized
educational service (EES) (AEE) perceptions, from the Inconfidentes region counties
— Minas Gerais, about the relations between the teaching formation and the
development of practices in the teaching and learning process of the target audience
of special education (TASE) (PAEE). For developing the research, it was used the
qualitative approach of the research. Initially and as a way to better identify the recent
discussions about the investigated theme, it was made a systematic revision of the
Literature in the database of the Brazilian Digital Library of thesis and dissertations
(BDTD). To collect data the choice was to do semi-structured interviews with the
participants. Make part of the research teachers from AEE of Inconfidents region, who
comprise the counties of Mariana, Ouro Preto, Itabirito, Diogo de Vansconcelos and
Acaiaca. Initialy, it was contacted 9 teachers, considering that, after an invitationto
participate in the research, seven accepeted. As an analytical perspective of collected
data, we used the Content Analysis. The results of the research showed that the initial
and continued teaching formation and the conditions for which the teachers’ work are
developed, reflect on the teaching practices development focused on PAEE. According
to the perceptions of the interviewed teachers, it was possible to infer that during the
formative process of the teaching professional it is important that occurs the articulation
between theory and practice, providing to teachers in formation the reflection-action-
reflection about teaching work and the inclusion process. In addition, the teachers
evidenced that the collaborative practice is shown as a possibility to promote the
continued formation, the (re) construction of knowledges and it contributes to the
disruption of constructed beliefs about AEE.

Keywords: Especialized Educational Service, Teaching Formation, Pedagogical

Practices, Teaching Work Conditions.
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1. INTRODUCAO

"Antes de ser concretizada, uma ideia tem
uma estranha semelhanca com a
utopia”. Jean-Paul Sartre

Desde que iniciei o curso de Pedagogia na Universidade Federal de Ouro
Preto, entre os anos de 2015 e 2019, tive o interesse em realizar pesquisas acerca
dos campos que versam sobre a educacao escolar da pessoa com deficiéncia, pois ja
ouvia muito sobre os desafios enfrentados pela minha mée que atuou no ensino
regular como professora por 34 anos. Os maiores questionamentos dela estavam
relacionados a formacéo inicial e continuada e a falta de recursos e orientagao
pedagogica para lidar com a diversidade presente na escola, sobretudo, com criancas
com deficiéncia. Nesse sentido, procurei por programas e pesquisas desenvolvidos
pela universidade para aprofundamento tedérico e pratico sobre a Educacao Especial
na perspectiva inclusiva, pois, na matriz curricular havia apenas uma disciplina

obrigatoria que tratava sobre a tematica.

No ano de 2017 fui selecionada para o Programa de Educacdo Tutorial —
Pedagogia (PET) no qual tive a oportunidade de desenvolver um projeto extensionista,
durante 2 anos, em uma instituicao filantrépica, na cidade de Mariana em Minas Gerais
(MG), que tem como objetivo acolher de forma integral a pessoa com deficiéncia a
partir de trabalhos didaticos, treinamento da vida diéria e capacitacdo para a realidade
social, oferecendo também, atendimento psicolégico, fisioterapia, clinica geral,
enfermagem e orientacdo aos familiares dos atendidos. Ainda no ano de 2017, iniciei
a participacdo em um projeto de iniciagao cientifica intitulado “A¢des extensionistas e
pesquisa-acdo em contextos de inclusdo: impactos na formacédo docente inicial e
continuada na regiao dos Inconfidentes”, financiada pela Fundagcdo de Amparo a
Pesquisa de Minas Gerais (FAPEMIG), que tem como objetivo investigar os impactos
do projeto extensionista “Inclusdo: Praticas pedagdgicas, aquisicdo do sistema de
escrita e outras aprendizagens” desenvolvido em algumas escolas publicas nas
cidades de Ouro Preto e Mariana em Minas Gerais, na formacdo dos alunos de
graduacéo da Universidade Federal de Ouro Preto e de professores da Educacao

Basica. Além desses projetos, realizei cinco dos meus seis estagios obrigatorios,



presentes na matriz curricular da graduacdo em Pedagogia da UFOP, na Associacdo
de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e em salas de aula regular que tivessem

alunos publico-alvo da Educacédo Especial (PAEE).

Durante a participacéo nesses projetos de extensao, de pesquisa e estagios,
realizei varias pesquisas no campo da Educacéo Especial e a partir da literatura e da
pratica vivenciada, foi possivel observar que nas ultimas trés décadas houve o
aumento das matriculas de pessoas com deficiéncia no ensino regular em decorréncia
dos avancos das politicas publicas de Educacdo Especial na perspectiva inclusiva.
Considerando esse aumento significativo na matricula e entrada da pessoa com
deficiéncia nas escolas comuns e as demandas que esse movimento carrega consigo,
0 estudo aqui proposto tem como objetivo geral analisar a percepgéo de professores
do atendimento educacional especializado (AEE), dos municipios da Regido dos
Inconfidentes — MG, sobre as relacdes entre a formacéo docente e o desenvolvimento
de préaticas no processo de ensino e aprendizagem do publico-alvo da educacédo
especial (PAEE). Para isso, tracamos 0s seguintes objetivos especificos: identificar
nas politicas educacionais, no ambito federal e estadual, como é previsto a oferta do
AEE e a formacao docente especializada para o atendimento voltado para o PAEE;
identificar a percepcdo de professores do AEE sobre a formacdo docente
especializada; identificar a percepcéao de professores do AEE sobre as implicacdes da
formacdo docente especializada na elaboracédo das praticas de ensino; identificar a
percepcdo de professores do AEE sobre as condicbes de trabalho nas salas de

recursos multifuncionais (SRM).

Entendemos que realizar uma investigacdo acerca desta tbnica, pode vir a
contribuir para aqueles que queiram entender a teméatica e algumas de suas
especificidades, bem como auxiliar a compreender como o AEE vem se estruturando
na regiao dos inconfidentes. Além disso, acreditamos que os resultados possam servir
para que 0s municipios da regido, participantes da pesquisa, possam ter mais um

instrumento para pensar as suas politicas de inclusao.

Considerando que a formacgédo e as praticas docentes estdo diretamente
relacionadas e que desempenham papel fundamental na definicio de processos
educacionais, este estudo buscou se organizar de maneira a contemplar o objeto de
investigacdo. Incialmente buscamos fundamentar o estudo em autores que

apresentam consistentes investigagcdes no campo da inclusdo e, particularmente, da



educacao especial no Brasil. No segundo capitulo e em seu topico inicial, realizamos
uma abordagem breve e panoramica sobre a Educacao Especial. Optamos por fazer
essa contextualizacdo por entender que tem relagédo com o objeto de investigacao.
Por outro lado, sabemos que esse € um tema muito discutido e presente em muitos
estudos. Dessa forma, optamos por uma abordagem mais panoramica sem entrarmos
em detalhes e especificidades da histéria. No segundo tépico abordamos o
atendimento educacional especializado de forma mais aprofundada, apresentando a
legislacédo federal e do Estado de Minas Gerais, uma vez que, o objeto de investigacéo
dialoga diretamente com essa politica de inclusdo da pessoa com deficiéncia. Para
sustentar teoricamente toda essa discussao, nos apoiamos em alguns autores, como:
Macedo, Carvalho e Pletsch (2011), Mazzota (2011), Januzzi (2012), Capellini e
Mendes (2006), Pletsch (2014), Mendes (2010), Carvalho, Salermo e Araujo, Mantoan
(2003), Venquiaruti et al. (2020), Viegas (2014), kassar (2011) Tartuci (2013), Rebelo
(2012), Pansini (2018), Pasian, Mendes, Cia (2017), Oliveira (2016), Oliveira e Prietro
(2020), Souza (2017), Santos (2015), Reis (2020) e Silva (2020). O ultimo toépico, diz
respeito a formacao docente inicial e continuada prevista na legislagéo brasileira, mais
relacionada as especificidades da educacéo especial na perspectiva da inclusdo em
educacdo. Para isso, utilizamos os autores: Oliveira (2011), Mello (2000), Kassar
(2011), Akkari, Santiago e Mesquida (2018), Senna, Santos e Lemos (2020), Mantoan
(2018; 2003).

O terceiro capitulo corresponde ao levantamento bibliografico produzido a
partir da busca realizada na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacoes
(BDBTD), entre os anos de 2019 e 2021, com intuito de compreender o que vem sendo
discutido na area pesquisada. Para isso realizamos a busca a partir dos seguintes
descritores: Atendimento Educacional Especializado” + “Formacgao” e “Atendimento
Educacional Especializado” + “Pratica”. Dos 108 trabalhos encontrados inicialmente,
20 foram selecionados por se enquadrarem no protocolo de selecéo. A leitura das
consideracdes finais destes trabalhos se desdobrou na escrita do tépico um do
capitulo trés que versa sobre as implicacdes da formacédo docente na elaboragéo de

praticas de ensino no AEE.

O quarto capitulo corresponde aos procedimentos metodoldgicos, que
apresenta o instrumento para coleta dos dados, delimitacdo do campo e o0s sujeitos

participantes da pesquisa, caracterizacdo das participantes, o método para analise



dos dados, no qual utilizamos a analise de conteudo e por fim, a compreensdo das
categorias definidas. Nesta fase, utilizamos os seguintes autores: Ludke e André
(1986), Moreira e Caleffe (2008), André (2008), Manzini (2012), Szymanski (2018),
Franco (2005), Bardin (2011), Minayo (2002).

No quinto capitulo apresentamos a analise e discussdo dos achados da
pesquisa, no qual apoiamo-nos em 3 perguntas norteadoras, com intuito de
compreender a tematica investigada neste estudo, sendo: Quais sao as percepc¢des
das professoras que atuam no AEE em SRM sobre a formacéo docente? Quais sao
as percepcoes das professoras que atuam no AEE em SRM sobre as implicacfes da
formacao docente na elaboracéo das préaticas de ensino? Quais sao as percepcoes
das professoras que atuam no AEE em SRM sobre as condi¢gbes de trabalho nas salas
multifuncionais? Para tanto, realizamos a analise e discussdo dos resultados em trés
subtitulos: Percepcdes sobre formacdo docente para atuacdo no AEE em SRM, no
qual buscamos compreender como a formacao docente vem se desenvolvendo na
Regido dos Inconfidentes, a partir das percepcdes das professoras entrevistadas;
Formacdo docente: impactos nas praticas de ensino no Atendimento Educacional
Especializado em Sala de Recurso Multifuncional, no qual buscamos compreender
como a formacgao docente impacta na elaboracao de praticas de ensino desenvolvidas
no AEE; Condi¢Bes de trabalho docente em SEM - neste topico buscamos identificar
a percepcao das professoras entrevistadas sobre como as condi¢cdes de trabalho

docente vem se desenvolvendo no AEE em SRM na regido dos Inconfidentes.

No Ultimo capitulo, apresentamos as consideracfes finais da presente
pesquisa, expondo de forma concisa os achados do estudo realizado, possiveis

contribuicdes para o campo de estudo e algumas proposicées futuras.



2. EDUCACAO ESPECIAL, AEE E FORMACAO DOCENTE: MARCOS LEGAIS

A seguir sera apresentado um breve histérico acerca da Educacédo Especial
brasileira, tendo em vista, o atendimento educacional especializado (AEE) e formacéao
docente especializada necesséaria para atuar no AEE com o publico-alvo da Educacéo
Especial (PAEE), pontuando os principais decretos, leis e mobilizagbes da sociedade
civil acerca dos direitos educacionais das pessoas com deficiéncia entre os séculos
XIX e XXI.

2.1 Politica Nacional de Educacao Especial: breve histérico

Neste tdpico, entendemos ser importante apresentar o percurso histérico das
politicas educacionais que permeiam a Educacéo Especial, pois compreendemos que
realizar essa contextualizacdo contribui para a compreensao da tematica investigada.
Entendemos também, que esse percurso historico ja foi abordado amplamente por
pesquisadores renomados na area, portanto, as contribuicbes de alguns desses
pesquisadores serdo apresentadas a seguir de forma breve e panoramica, dialogando

com 0s marcos legais acerca da tematica investigada.

No Brasil, as primeiras iniciativas acerca da Educacéao Especial, surgem de
forma timida, com iniciativas isoladas da comunidade civil na segunda metade do
século XIX com a fundacgéo de instituicdes voltadas para o atendimento educacional
de cegos e surdos (Imperial Instituto dos Meninos Cegos, por meio do Decreto n°
1.428 de 12 de setembro de 1854, e o Instituto dos Surdos-Mudos pela Lei n° 839 de
26 de setembro de 1857), sem que houvessem politicas publicas que assegurassem
o direito educacional das pessoas com deficiéncia (MACEDO; CARVALHO;
PLETSCH, 2011; MAZZOTA, 2011; JANUZZI, 2012).

De acordo com Capellini e Mendes (2006, p. 30), no final do século XIX e
meados do XX, foram surgindo “algumas escolas especiais e centros de reabilitagao,

pois a sociedade comecgava a admitir que pessoas com necessidades especiais,



poderiam ser produtivas se recebessem escolarizacao e treinamento adequado”. Na
década de 1930 e mais fortemente apds a década de 1950, ha um aumento da oferta
educacional de forma geral, estando esta oferta, intimamente ligada a necessidade de
capacitacdo de mao de obra especializada para o desenvolvimento industrial e
econdmico do pais (MENDES, 2010; PLETSCH, 2014).

Com o aumento da oferta educacional, conforme Viana (2017), a partir da
década de 1930, a estrutura educacional do Pais passa por alteragdes e por reformas
educacionais, tendo em vista a universalizacao da escola publica de qualidade, laica
e gratuita. Dessa forma, houve vérias acdes, tendo em vista, a renovacdo da
educacado, como por exemplo a criacdo do Conselho Nacional de Educacédo (CNE) a
partir do Decreto-lei n° 19.850 e o decreto do Estatuto das Universidades Brasileiras,
n® 19.851 de 11 de abril de 1931, promulgado pelo ministro, da Educacéo e da Saude
Pulblica, Francisco Campos, que definia o modelo de universidade a ser adotado no
Brasil (ROTHEN, 2008).

E nesse contexto, que em marco de 1932, é assinado por varios intelectuais
da época, o Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova, que apresenta certa
efervescéncia aos debates acerca da “organizagéo escolar, promovendo assim, varias
mudancas no curriculo das escolas primarias e sobretudo no Ensino Normal no qual
a formacdo de professores teria que estar assentada na cientificidade” (DANTAS;
COSTA; SA, 2017, p. 144). Conforme Gatti,

[...] o final dos anos de 1930, a partir da formacao de bacharéis nas poucas
universidades entdo existentes, acrescenta-se um ano com disciplinas da
area de educagdo para a obtencgédo da licenciatura, esta, dirigida a formacéo
de docentes para o “ensino secundario” (formacgéo que veio a denominar-se
popularmente “3 + 1”). Esse modelo veio se aplicar também ao curso de
Pedagogia, regulamentado em 1939, destinado a formar bacharéis
especialistas em educacdo e, complementarmente, professores para as
Escolas Normais em nivel médio. Os formados neste curso também teriam,
por extensdo e portaria ministerial, a possibilidade de lecionar algumas
disciplinas no ensino secundério (GATTI, 2010, p. 1356).

Nesse sentido, algumas medidas foram tomadas com a intencéo de organizar
e regulamentar em &mbito federal o funcionamento do ensino no Brasil, na qual, foram

instituidas entre 1942 e 1946 as Leis Organicas do Ensino por meio de decretos-leis



durante o Estado Novo?. A Lei “Organica do Ensino Normal”, instituida pelo Decreto-
lei n® 8.530, de 2 de janeiro de 1946, define a exigéncia de dois ciclos de formacéo. O
primeiro ciclo tinha como objetivo formar regentes do ensino primario, com duragao
de quatro anos em Escolas Normais Regionais e correspondia ao ciclo ginasial do
curso secundario, o segundo ciclo funcionaria em Escolas Normais e nos Institutos de
Educacao, destinado a formacdo de professores para atuarem no ensino primario,
com duracdo de trés anos e correspondia ao ciclo colegial do curso secundario
(BRASIL, 1946).

Em 1947 uma nova constituicdo entra em vigor no Pais, apés o fim do Estado
Novo, que coloca a cargo da Unido a competéncia de legislar, por meio das diretrizes
e bases da educagdo nacional. Apesar disso, a elaboragéo e aprovagdo da primeira
Lei, n°® 4.024, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) ocorreu apenas em
20 de dezembro de 1961. No titulo X, art. 88, apresenta que a “educacao de
excepcionais, deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacao,
a fim de integra-los na comunidade”, e em seu artigo 89 que “toda iniciativa privada
considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educacao, e relativa a educacao
de excepcionais, recebera dos poderes publicos tratamento especial mediante bolsas
de estudo, empréstimos e subvengdes” (BRASIL, 1961). Apesar disso, a LDB/1961
nao apresenta modificacdes significativas para a formacdo de professores
"conservando as grandes linhas da organizacao anterior, seja em termos de duracéo
dos estudos ou de divisdo em ciclos" (TANURI, 2000, p. 78).

Em 11 de agosto de 1971, a Lei n® 5692, fixa as novas Diretrizes e Bases
modificando o ensino primario para primeiro grau e o médio para segundo grau,
extinguindo as Escolas Normais e em seu artigo 9° acerca da educacéo das pessoas

com deficiéncia, resolve:

[...] os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacgao (BRASIL, 1971).

Em consequéncia da criacdo nacional de politicas de educacdo especial, o

! Regime politico brasileiro instaurado por Getulio Vargas em 10 de novembro de 1937, que vigorou até
31 de janeiro de 1946.



atendimento educacional voltado para alunos com deficiéncia inicia um processo de
mudanca a partir de politicas denominadas “Campanhas”, voltadas especificamente
para pessoas com deficiéncia auditiva, visual e mental, realizadas pelo governo
federal, sendo a primeira denominada “Campanha para a Educag¢do do Surdo
Brasileiro” (CESB), instituida pelo Decreto Federal n° 42.728, de 3 de dezembro de
1957 (MAZZOTA, 2011). A referida Campanha tinha o intuito de promover medidas
necesséarias a educacdo e assisténcia, no mais amplo sentido, em todo territério

nacional, conforme seu art. 2°, com a finalidade de

Organizar, financiar e executar planos de protecdo e ajuda aos deficientes da
audicdo e da fala e promover iniciativas assisténcias, artisticas, técnicas e
cientificas atinentes a educacao e reeducac¢do dos deficientes da audicéo e
fala, tendo sempre como objetivo 0 seu soerguimento moral, civico e social
(BRASIL, 1957)

Dentre as estratégias tracadas pelo Decreto para o alcance dos objetivos
supracitados, esta o financiamento de bolsas de estudos para aperfeicoamento de
formacdo de pessoal especializado na pedagogia emendativa? (BRASIL, 1957).
Observamos, que para assegurar a educacao e assisténcia necessaria as pessoas
com deficiéncia auditiva, era necessario, conforme o decreto, investimento em
politicas de formacéo de professores especializados, que atuariam com esse publico

em escolas especializadas.

A segunda campanha, denominada Campanha Nacional de Educacao e
Reabilitacdo de Deficientes da Visao (Decreto n° 44236/58), tinha como finalidade
promover a educacao e reabilitacdo das pessoas com deficiéncia visual, em idade pré-
escolar, escolar e adulta, em todo territorio nacional. Mais adiante, essa Campanha
passa por modificagdes em sua estrutura a partir do Decreto n°. 48.252, de 31 de maio
de 1960 e passa a ser denominada Campanha Nacional de Educacédo de Cegos
(CNEC). Algumas atividades passam a ser desenvolvidas a partir da criagdo da
CNEC, com a intencdo de promover oportunidades de atendimento educacional as
pessoas com deficiéncia visual. Dentre essas atividades, estavam incluidos o

treinamento e especializacdo de professores e técnicos no campo da educacéo e

2 Manual escrito pelo ex-diretor do Instituto Nacional de Educagédo de Surdos (INES), Armando Paiva
de Lacerda, no qual destacava o oralismo como Unico método capaz de incluir a pessoa surda na
sociedade.



reabilitacdo de deficientes visuais (MAZZOTA, 2011). Esta Campanha também reflete
a necessidade de formacao continuada de professores e técnicos para que seus

objetivos fossem alcangados.

Neste mesmo periodo houve o0 surgimento, a partir de organizacdes
populares, de varias instituicbes voltadas para o atendimento de pessoas com
deficiéncias, como por exemplo, a Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAE), fundada em 11 de dezembro de 1954 no Rio de Janeiro e em S&o Paulo no
dia 4 de abril de 1961. A intencéo dessas instituicdes € de integrar as pessoas com
necessidades especiais em ambientes escolares, aproximando-se do ensino que era
oferecido as pessoas nao deficientes (CAPELLINI; MENDES, 2006; MAZZOTA,
2011).

Ainda na década de 1960, foi instituida a “Campanha Nacional de Educagao
e Reabilitacdo de Deficientes Mentais” (CADEME), por movimentos liderados pela
Sociedade Pestalozzi e APAE, que tinha como “finalidade promover, em todo o
territério nacional, a educacéao, treinamento, reabilitacdo e assisténcia educacional
das criangas retardadas, de outros deficientes mentais de qualquer idade ou sexo”
(MAZZOTTA, 2011, p.55). A CADEME foi extinta em 1973 com o inicio da
institucionalizacdo da Educacao Especial a partir do Decreto n® 72.425, de 3 de julho
de 1973, que criou o Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP), junto ao
Ministério da Educacao (MEC), “que iria se constituir no primeiro 6rgao educacional
do governo federal responsavel pela definicdo da politica de educacao especial”
(MENDES: 2010, p. 10).

Apesar disso, predominava-se como base da Educacdo Especial, 0 modelo
clinico, contando com profissionais da area da saude que identificavam as deficiéncias
e as tratavam (MACEDO; CARVALHO; PLETSCH, 2011). Essa viséo voltada para o
modelo clinico surge tendo em vista o padrdo de normalidade, que pensava 0 corpo
humano como uma maquina, compreendendo a deficiéncia como uma disfuncdo do
corpo, 0 que levava ao ideal de padronizacdo e de homogeneizacdo do ensino.
Portanto, no modelo clinico, entende-se que quando esses fatores biologicos sao
irreversiveis, a incapacidade e limitacdes passam a ser atribuidas a pessoa com
deficiéncia, além de ndo considerar aspectos sociais, culturais e subjetivos do sujeito.
Observa-se que os cursos de formacgao docente desde a sua criagao até os dias atuais

desenvolvem seus curriculos nesta perspectiva, na qual justificam o fracasso escolar



a fatores biolégicos, desenvolvendo praticas de carater hegemoénico, que visam
“ensinar a ensinar os alunos que aprendem” (FRANCO; CARVALHO; GUERRA, 2010,
p. 465)

J4 na década de 1980, com debates no campo filosofico acerca da
normalizacéo e integracdo da pessoa com deficiéncia, o cenario educacional passa
por modificacbes. A normalizagdo partia do pressuposto que as pessoas com
deficiéncia teriam o direito de desfrutar das atividades sociais e educacionais de forma
mais comum e/ou normal possivel. Ja os debates acerca da integracdo, enunciavam
gue essas pessoas deveriam ser preparadas previamente para a participacdo no
ensino comum. Ou seja, era necessario que as pessoas com deficiéncia se
ajustassem a um padrao de normalidade, socialmente determinado, para participar do
processo de escolarizacdo junto as pessoas que nao apresentavam deficiéncia
(MACEDO; CARVALHO; PLETSCH, 2011. CARVALHO; SALERMO; ARAUJO, 2015).

Em 21 de novembro de 1986 a partir do Decreto n® 93.613, art. 3°, 0 CENESP,
mantendo a suas competéncias e estrutura, € transformado na Secretaria de
Educacao Especial (SESPE), extinta em 1990 a partir da reestruturacdo do MEC,
ficando a cargo da Secretaria Nacional de Educacdo Béasica (SENEB) as
competéncias relacionadas a Educacéo Especial. Em 1992 com a reorganizacéo dos
Ministérios que ocorreu logo ap6s a queda do presidente Fernando Collor de Melo, a
Secretaria de Educacdo Especial (SEESP) ressurge, sendo novamente extinta em
2011, ficando a cargo da Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacao,
Diversidade e Inclusédo (SECADI), seus programas e acdes. (BRASIL, 1986; 2011.
MAZZOTTA, 2011).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, que garante uma série de direitos
sociais, a educacéo da pessoa com deficiéncia passa a ser assegurada (Capitulo I,
secéo |, do artigo 205) como um direito de todos, visando o pleno desenvolvimento
humano, para o exercicio da cidadania e a qualificacédo para o trabalho. Em seu artigo
206 sao estabelecidos os principios que norteiam a educac¢do, como no inciso |, que
assegura a “igualdade de condi¢cbes para o acesso e permanéncia na escola”, além
disso, no artigo 208, inciso lll, hd a garantia do AEE para a pessoa com deficiéncia,
sendo ofertado preferencialmente na rede regular de ensino (BRASIL, 1988).
Observa-se que a garantia ao AEE aparece pela primeira vez na Constituicdo Federal
de 1988.



Segundo Mantoan (2003), a terminologia “preferencialmente” diz respeito ao
AEE, ou seja, quando ha a necessidade de criar estratégias, recurso pedagdgico,
dentre outras ferramentas buscando a eliminagdo das barreiras arquitetdnicas,
comunicacionais e atitudinais que as pessoas com deficiéncia naturalmente tém e as
impedem de ter acesso ao conhecimento. Além disso, a autora destaca a escola
comum como ambiente adequado para proporcionar a socializacdo dos alunos com
ou sem deficiéncia, para rompimento de acdes discriminatorias, além de propiciar
interacdes que podem beneficiar o desenvolvimento cognitivo, social, motor, afetivo

dos alunos em geral.

Nesse contexto, em 24 de outubro de 1989, a Lei n° 7.853 estabelece “normas
gerais que asseguram o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais das pessoas
portadoras de deficiéncias, e sua efetiva integracdo social, nos termos desta Lei”
(BRASIL, 1989).

| - Na &rea da educacdao:

a) a inclusdo, no sistema educacional, da Educacdo Especial como
modalidade educativa que abranja a educacéo precoce, a pré-escolar, as de
1° e 2° graus, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacdo profissionais, com
curriculos, etapas e exigéncias de diplomacao proprios;

b) a insercdo, no referido sistema educacional, das escolas especiais,
privadas e publicas;

c) a oferta, obrigatoria e gratuita, da Educacao Especial em estabelecimento
publico de ensino;

d) o oferecimento obrigatorio de programas de Educacao Especial a nivel pré-
escolar, em unidades hospitalares e congéneres nas quais estejam
internados, por prazo igual ou superior a 1 (um) ano, educandos portadores
de deficiéncia;

e) o acesso de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios conferidos
aos demais educandos, inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas
de estudo;

f) a matricula compulsoria em cursos regulares de estabelecimentos publicos
e particulares de pessoas portadoras de deficiéncia capazes de se integrarem
no sistema regular de ensino (BRASIL, 1989).

A referida lei prevé acOes das autoridades governamentais ou entidades
privadas no sentido de tomarem medidas necessarias para o pleno exercicio dos
direitos basicos das pessoas com deficiéncia. Isso se daria de forma progressiva,
tendo em vista a eliminagao da discriminacdo e promocéo da integracao a partir de
prestacéo ou fornecimento dos bens, servicos, instalagdes, programas e atividades,
tais como a educacdo, com intuito de propiciar o bem-estar pessoal, social e

econdmico das pessoas com deficiéncia (BRASIL, 1989).



Na década de 1990, o Brasil, juntamente com outros paises, participa de
encontros internacionais para discutir e estabelecer metas, que mais tarde, norteariam
a construcdo e implementacao das politicas publicas, tendo em vista a universalizacao
da educacdo basica e a inclusdo educacional no Brasil. Houve, por exemplo, a
“Conferéncia Mundial Sobre Educagdo para Todos”, na cidade de Jomtien, na
Tailandia, em 1990 “onde foram langadas as sementes da politica de Educacao
Inclusiva” (Capelline; Mendes, 2006, p. 9), resultando na “Declaragcdo de Educagao

para Todos”. Segundo Pletsch,

O Brasil participou do evento e da sua organizagdo, iniciada em 1985 e foi
um dos seus signatarios. Poréem, em funcdo da descontinuidade dos
governos, as metas ndo foram cumpridas e, em 1993, o pais foi convidado
para participar, juntamente com os oito paises mais populosos do mundo, da
Conferéncia de Dakar (Unesco, 2000) para avaliar os encaminhamentos de
Jomtien e desenhar novas metas para a educagcdo. Em consonéncia com
essas diretrizes foi realizada em Salamanca, Espanha, em 1994, a
Conferéncia Mundial sobre necessidades educativas especiais: acesso e
gualidade, que deu origem a Declaracdo de Salamanca (PLETSCH, 2014,
p.10).

Apesar disso, em contrapartida ao movimento de incluséo, que surge com o
intuito de garantir o acesso, permanéncia e condicbes para que todos possam
frequentar a mesma sala de aula de ensino regular da escola comum, é criada em
1994 a Politica Nacional de Educacéo Especial (PNEE). Tal politica ndo é bem-vista,
uma vez que ao abordar a inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia, propde a
chamada “integracéo institucional”, que pode ser entendida como a reafirmagao de

praticas homogeneizantes no processo de ensino e aprendizagem, ao apontar que o

Ambiente dito regular de ensino/aprendizagem, no qual também estao
matriculados, em processo de integracdo instrucional, os portadores de
necessidades especiais que possuem condicdes de acompanhar e
desenvolver as atividades curriculares programadas do ensino comum, no
mesmo ritmo que os alunos ditos normais (BRASIL, 1994, p. 19).

A proposta acima evidencia que o espaco da escola comum estava aberto a
todos desde que conseguissem alcancar as metas por meérito proprio. Temos aqui o
reforco da meritocracia, da igualdade de oportunidades em detrimento da igualdade

de direitos, reforgcando assim o modelo de integracao.

Ainda sob a concepcao de integracdo educacional, € promulgada a atual



LDB/1996 que dedicou o capitulo V a Educacdo Especial. Essa lei afirma que o
atendimento educacional deve ocorrer de forma satisfatéria para todas as criancas
preferencialmente na rede regular de ensino. Ainda, estabelece em seu artigo n° 4,
inciso 11, a garantia do AEE aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Isso posto, segundo Kassar
(2011, p.71), as “diferengas étnicas, sociais, culturais ou de qualquer ordem passam

a ser foco do discurso de inclusao escolar”.

Apesar da LDB ter algumas familiaridades com o movimento de inclusédo
educacional, como por exemplo a valorizacédo do processo de escolarizacédo de todos
na rede regular de ensino e garantia do AEE para os educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo, ela vai
ao encontro dos moldes da integracdo educacional, uma vez que determina no
capitulo V, artigo 58, 2° paragrafo que “o atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigcos especializados, sempre que, em funcdo das condigbes
especificas dos alunos, nédo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular” (BRASIL, 1996). Nota-se que a responsabilizacdo do processo de
aprendizagem permanece sobre o aluno com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, como exposto também na
PNEE (1994), reforcando modelos segregativos de ensino.

Com o intuito de garantir a inclusdo social e educacional das pessoas com
deficiéncia foram elaboradas outras leis e diretrizes, uma vez que a maioria dessas
pessoas se encontravam matriculadas fora da rede regular de ensino ou sendo
submetidas a praticas educacionais segregativas. O Decreto n° 3.298 de 20 de
dezembro de 1999 dispBe sobre a Politica Nacional para Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia com o propdsito de compreender “o conjunto de orientagbes
normativas que objetivam assegurar o pleno exercicio dos direitos individuais e sociais
das pessoas portadoras de deficiéncia” (BRASIL, 1999). Mais adiante, no ano de
2001, sao instituidas as Diretrizes Nacionais para Educacdo Especial na Educacao
Basica, com a finalidade de regulamentar a organizacdo e o funcionamento da
Educacao Especial em todas as etapas da Educacéo Basica (BRASIL, 2001). Ainda
no ano de 2001 é promulgada a partir do Decreto n°® 3.956, em 8 de outubro, a
Convencao Interamericana para a Eliminagéo de Todas as Formas de Discriminagéo

contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia, com “objetivo de prevenir e eliminar



todas as formas de discriminacdo contra as pessoas portadoras de deficiéncia e
propiciar a sua plena integragdo a sociedade”. Essas sdo algumas leis e “diretrizes
institucionais estabelecidas para garantir e promover a educacao das pessoas com
necessidades educacionais especiais” (MACEDO; CARVALHO; PLETSCH, 2011,

p.4).

No inicio do século XXI, é instituida a Politica Nacional de Educacé&o Especial
na Perspectiva da Educacao Inclusiva (PNEEPEI), em 2008, apds a aprovagdo do
texto da Convencédo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, se revelando
como um marco histérico no sistema educacional brasileiro, uma vez que traz as
acOes necessarias para a implementacdo da educacdo inclusiva no Brasil,
apresentando a igualdade e diferenca como indissociaveis. O que se busca com essa
nova politica é a superacdo da l6gica da exclusdo na sociedade contemporanea,
fortemente alimentada pelas politicas e praticas educacionais que exercem o papel de
reproducdo da ordem social. O documento apresenta os marcos historicos e
normativos acerca da educacado especial no Brasil, apresenta também, o diagnéstico
da Educacéo Especial mostrando a evolu¢do do nimero de matricula de alunos com
deficiéncia em classes comuns, o publico atendido pela educacdo especial, as
Diretrizes da PNEEPEI. Além desses aspectos a politica apresenta os seguintes
objetivos:

(...) o acesso, a participacdo e a aprendizagem dos estudantes com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de
ensino para promover respostas as necessidades educacionais, garantindo:
Transversalidade da educacdo especial desde a educacado infantil até a
educacéo superior; Atendimento educacional especializado; Continuidade da
escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino; Formacéo de professores
para o atendimento educacional especializado e demais profissionais da
educacdo para a inclusdo escolar; Participacdo da familia e da comunidade;
Acessibilidade urbanistica, arquitetbnica, nos mobilidrios e equipamentos,
nos transportes, na comunicacao e informacéo; e Articulagcéo intersetorial na
implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008, p. 10)

Nota-se que houve uma intensificacdo das diretrizes que permeiam o
processo de escolarizacdo do PAEE entre as décadas de 1990 e a primeira década
dos anos 2000. Nesse sentido, a PNEEPEI apresenta certa organicidade em relacao
ao que vinha sendo discutido no campo da educacdo especial com o intuito de

alinhavar os direitos das pessoas com deficiéncia no processo de inclusado



educacional.

Seguindo a base da Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, com intuito de garantir em ambito legal a incluséo social e a cidadania das
pessoas com deficiéncia, em 2015, € instituida a Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa
com Deficiéncia (LBI), conhecida também como Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.
Esta lei objetiva “assegurar e a promover, em condi¢fes de igualdade, o exercicio dos
direitos e das liberdades fundamentais por pessoa com deficiéncia” (BRASIL, 2015).
Considerada um marco legal para o Brasil, pois foi recepcionada com status
constitucional, portanto, ha a necessidade das outras legislacdes se adequarem a ela,
como por exemplo, as legislacdes educacionais. Portanto, a PNEEPEI/2008, a
LBI1/2015, e a LDB/1996, favorecem a oferta do AEE pelo sistema regular de ensino
para o PAEE, ja garantido na Constituicdo Federal de 1988. Importante ressaltar que
compreende por PAEE, conforme estabelecido na PNEEPEI, alunos que apresentam
deficiéncia de natureza fisica, intelectual ou sensorial, alunos com transtornos globais
do desenvolvimento e alunos com altas habilidades/superdotagéo (BRASIL, 2008, p.
21).

Apesar desses avancos referentes a escolarizagao do PAEE, em 02 de janeiro
de 2019, a SECADI foi extinta por meio do Decreto n° 9.465 pelo ex-ministro da
educacao, Ricardo Vélez Rodrigues, configurando em retrocesso acerca dos direitos
humanos reservados aos sujeitos pelos quais eram destinados suas acdes e
programas, indo em direcao oposta a busca pelo reconhecimento da diversidade, da
equidade e dos direitos até entdo alcancados. Conforme Jakimiu (2021, p. 131), esses
retrocessos sdo evidenciados pois a extincdo da SECADI, "fragiliza uma série de
preceitos constitucionais, sobretudo, a garantia dos objetivos fundamentais previstos
pela Constituicdo Federal de 1988, os quais justamente visa a consolidacdo de uma

sociedade mais justa e igualitaria”.

A SECADI era responsavel pelos programas, acdes e politicas de Educacéo
Especial, Educacédo de Jovens e Adultos, Educacdo do Campo, Educacao Escolar
Indigena, Educacéo Escolar Quilombola, Educacio para as relaces Etnico-Raciais e
Educacdo em Direitos Humanos. Apds sua extingdo foram criadas a Secretaria de
Alfabetizacéo e a Secretaria de Modalidades Especializadas, essa Ultima, responsavel
pelos programas, acdes e politicas referente a Educacéo Especial. De acordo com o

art. 33 do decreto n°® 9.465 compete a Secretaria de Modalidades Especializadas:



| - Planejar, orientar e coordenar, em articulagdo com os sistemas de ensino
e demais agentes, a implementacéo de politicas para a educagdo do campo,
para a educacdo especial, para a educacdo visando a valorizacdo das
tradicdes culturais brasileiras, inclusive dos povos indigenas e de populagdes
em areas remanescentes de quilombos;

Il - Viabilizar ac6es de cooperacdo técnica e financeira entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal, os Municipios e organismos nacionais e
internacionais, voltadas a educacdo do campo e a educacdo visando a
valorizacdo das tradi¢c8es culturais brasileiras, inclusive dos povos indigenas
e de populacdes em areas remanescentes de quilombos;

lIl - coordenar agBes educacionais voltadas a valorizagdo das tradigGes
culturais brasileiras e a incluséo, visando a efetivacdo de politicas publicas
em todos os niveis, etapas e modalidades;

IV - Desenvolver e fomentar a producdo de conteludo, de programas de
formacéo de professores e de materiais didaticos e pedagdgicos especificos;
e

V - Atuar de forma coordenada com o Gabinete do Ministro de Estado para
propor, subsidiar, formular, apoiar, implementar e acompanhar politicas,
programas e a¢fes, em suas areas de atuacao, a fim de evitar sobreposi¢cdes
e desperdicio de recursos (BRASIL, 2019).

Em entrevistas cedidas ao portal "De Olho nos Planos®” em 2019 realizada
com especialistas nas areas do conhecimento contempladas pela SECADI, a docente
do departamento de educacao da Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Bauru,
Vera Lucia Capellini, destaca que a Rede de Formacéao de Professores para Educacao

Continuada na Perspectiva da Educacéao Inclusiva

[...] era uma acgdo bastante importante, porque, os professores, para trabalhar com
pessoas com deficiéncia, quando ndo tiveram na sua formacgdo, tinham essa
possibilidade de formacdo continuada. Ele estava muito mais efetivo até a Dilma.
Depois, com o Temer, de modo geral, ficou parado. Mas a secretaria em si
continuava, o programa existia e 0 Temer ndo excluiu (DE OLHO NO PLANO, 2019,

s.p).

Além disso, a SECADI dispunha de programas e ac¢des que visavam
adequacdes arquitetbnicas nas escolas e a oferta de transporte adequado,
implementacgéo de salas de recursos multifuncionais, fomento de pesquisas acerca de
recursos e tecnologias voltadas para pessoas com deficiéncia visual e auditiva.
Importante ressaltar, que conforme explicitado pela entrevistada Capellini, no que diz
respeito a estrutura da nova secretaria (Secretaria de Modalidades Especializadas) a

area da Educacéo Especial esta contemplada. Entretanto, € necessario manter as

% O portal De Olho nos Planos desponta como uma iniciativa que busca ampliar e pluralizar o debate
publico sobre a importancia da participacao de todos (as) no monitoramento de Planos de Educacéo.
Link de acesso ao site: https://deolhonosplanos.org.br/



diretrizes que visem a promocao da educacao inclusiva, respeitando a diversidade
humana (DE OLHO NO PLANO, 2019).

Maria Teresa Mantoan, professora da Universidade Estadual de Campinas
(Unicamp), também em entrevista publicada pelo portal “De Olho no Plano”, concorda
com a colocacdo de Capellini, pois para ela € importante que se mantenha a
perspectiva inclusiva pelo 6rgao responsavel pela Educagéo Especial e “que conhega
muito bem o teor dessa politica e possa, cada vez mais, fortalecé-la, fazé-la presente,
seja na Educacao Basica ou no Ensino Superior” (DE OLHO NO PLANO, 2019, s.p).
Completa ao dizer da necessidade de se manter acdes e programas desenvolvidos
pela SECADI, como a formacdo docente para atuar no AEE e para compreender o

que € a incluséo de forma ampla.

Nesta conjuntura de retrocessos marcados pelas novas politicas
educacionais, € instituida a Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa,
inclusiva e com Aprendizado ao longo da Vida, por meio do Decreto n° 10.502, de 30
de setembro de 2020, que define Educacéo Especial como “modalidade de educacgéao
escolar oferecida, preferencialmente, na rede regular de ensino aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao”. Apesar de apontar o ensino regular como lugar preferencial para o
processo de escolarizacdo do PAEE, em seu art. 2, inciso VI, compreendem as

escolas especializadas como

“[...] instituicdes de ensino planejadas para o atendimento educacional aos
educandos da educacdo especial que ndo se beneficiam, em seu
desenvolvimento, quando incluidos em escolas regulares inclusivas e que
apresentam demanda por apoios multiplos e continuos” (BRASIL, 2020).

Nesse sentido, € possivel que se tenha criado abertura para que as escolas
especializadas sejam compreendidas novamente como protagonistas da educacéao
especial e ndo mais como rede de apoio para educacédo especial no ensino regular,
como proposto até entdo, tendo em vista, os direcionamentos politico e social da
educacao especial no Brasil em direcdo a educacéo inclusiva (VENQUIARUTI, 2020).
Outro ponto a ser analisado na referida lei esta no inciso X, do artigo supracitado, ao
definir a escola publica de ensino regular como “escolas regulares inclusivas -

instituicbes de ensino que oferecem atendimento educacional especializado aos



educandos da educacédo especial em classes regulares, classes especializadas ou

salas de recursos” (BRASIL, 2020).
E preciso salientar o equivoco em utilizar “classes regulares” em vez de
classes comuns, confundindo com ensino regular, pois a regularidade diz
respeito ao um percurso dentro da aprendizagem e ensino, constituido por
etapas e niveis e 0 “comum’ € o que caracteriza aquilo que acontece muitas
vezes, frequentemente. O equivoco semantico permitira pensar que haveria
classes com regularidades distintas, com percursos diferentes, no &mbito da
educagéao escolar e que haveria uma escola “regular” inclusiva e dentro da

escola “regular” inclusiva uma classe “nao regular’ que tem como objetivo a
“‘inclusao” (VENQUIARUTI et al., 2020, p. 5).

Apesar de parte do titulo dessa nova politica ser descrito como “equitativa,
inclusiva e com aprendizado ao longo da vida” trazendo certa sensagéo de avango, o
seu texto, ainda que utilize termos que fazem parte da gramatica da inclusédo e da
diversidade, fere os diretos do PAEE, uma vez que sua proposta se contrapdem a
perspectiva inclusiva, contrariando as lutas e conquistas da comunidade civil e
académica que culminaram na primeira PNEEPEI. Nesse sentido, a nova Politica
Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, inclusiva e com Aprendizado ao longo da
Vida, apresenta carater inconstitucional pois contraria também a Constituicdo Federal,
a LBI/2015 e a LDB/1996. Seria necessario que esta nova politica investisse em
formacao docente inicial e especializada, infraestrutura, acompanhamento e avaliagéo
do sistema educacional inclusivo em todos os niveis e modalidades e melhoria do
AEE, tendo em vista, a garantia das condi¢des de acesso, permanéncia, participacéo
e aprendizagem, garantindo a oferta de servicos e recursos acessiveis voltados para

os alunos PAEE.

Entretanto, o que se percebe € uma politica anacrénica e com teor privatista
fundamentada em uma abordagem neoliberal, na qual foi construida pelo MEC sem o
didlogo com as pessoas com deficiéncias, pesquisadores da area e demais
interessados no assunto, para se construir uma base que proporcionasse negociagoes
politicas a fim de responder de forma satisfatoria as necessidades educativas do
PAEE. Nesse sentido, ha varias tensdes para que esse decreto seja revisto e/ou
revogado por parte das proprias pessoas com deficiéncia e seus familiares, de
organizacoes, entidades, e pesquisadores da area, como explicitado na reportagem
de Luiz Alexandre Souza Ventura, publicada no dia 01 de outubro de 2020 no blog
"Vencer Limites" do jornal Estaddo, que apresenta declara¢gbes de especialistas em

educacdo inclusiva e instituicbes que defendem os direitos das pessoas com



deficiéncia, como a declaracdo do presidente da Federacdo Brasileira das

Associacdes de Sindrome de Down (FBASD), Antonio Carlos Sestaro, segundo ele

"Propor escolas e classes especializadas € um retorno a exclusdo. Como ha
dificuldades para o acesso a educacéo regular, o governo culpa o aluno e nao
o sistema educacional. E uma sutil retomada das escolas especiais, cedendo
a pressao de instituicdes que atuam nesse segmento e querem dinheiro do
Fundeb” (VENTURA, 2020, s.p.).

Observa-se, ao longo da histéria, que a institucionalizacdo da Educacao
Especial no Brasil ocorreu a partir da propagacdo de movimentos sociais que lutavam
pelos direitos de todos, buscando por agdes governamentais, considerando 0 acesso
a servicos sociais basicos, como a educacéo. Inicialmente, as praticas educativas
voltadas para pessoas com deficiéncia ocorriam em sua maioria em classes especiais

de instituices filantropicas de forma segregada.

[..] somente nos anos de dois mil investimentos significativos foram
realizados para garantir o acesso dessa populagdo a Educacgdo Bésica
publica. Igualmente desde entdo a Educacdo Especial tem sido entendida
como uma modalidade transversal que perpassa desde a Educacéo Infantil
até o Ensino Superior, avanco importante e necessario frente aos
pressupostos trazidos pela Convencao Internacional sobre os Direitos das
Pessoas com Deficiéncia, conhecida como Declaracdo da ONU (BRASIL,
2008) — aprovada como emenda constitucional no Brasil (SILVA et al, 2020,

p. 8).

Apesar dos investimentos voltados para a garantia da inclusdo educacional
do PAEE no inicio dos anos 2000 que garantiu avan¢os em relacdo ao AEE desse
publico no ensino regular, nota-se que a partir do governo de Michel Miguel Elias
Temer Lulia (2016-2018) juntamente com o governo do atual presidente Jair Messias
Bolsonaro, ha uma insisténcia na volta de modelos educacionais ndo inclusivos, como

a volta das escolas especiais para o PAEE.

No presente tdpico buscamos apresentar, mesmo que de forma breve, os
principais marcos legais da Educacéo Inclusiva desde sua criacdo até a atualidade de
forma dialogica com os pesquisadores da area, pois julgamos importante

compreender qual a base e embates politicos que versam sobre a inclusédo



educacional do PAEE. Nota-se que a atual PNEEI foi aprovada* de forma aligeirada
sem contar com a participacdo das pessoas com deficiéncia, pesquisadores e
entidades que versam sobre a matricula e condi¢cdes de permanéncia das pessoas
com deficiéncia no ensino comum, além de ter sido instituida sem respeitar os avangos
acerca da inclusédo educacional construidos até sua aprovacao, como por exemplo a
politica de AEE que contribui de forma significativa para a inclusdo educacional. Nesse
sentido, trazemos no préximo tépico aspectos relevantes que permeiam a politica de

AEE como sua base legal, implementacéo e funcionamento.

2.2 Atendimento Educacional Especializado: Base legal, implementacédo e

funcionamento

Nota-se que a partir da Constituicdo Federal (1988) e da LDB/1996, que
garantem o AEE, sdo criadas uma série de medidas a serem implementadas pelo
governo com intuito de efetivar os deveres do Estado, descritos nas politicas publicas
supracitadas. J& nos anos 2000, com a Resolucao da Camara de Educacdo Basica
(CEB) do CNE, n° 2, de 11 de setembro de 2001, que institui as Diretrizes Nacionais
para Educacéo Especial na Educacédo Basica, em todas suas etapas e modalidade,
ao se tratar do atendimento educacional para pessoas com deficiéncia, especifica em
seu artigo 1° no paragrafo Unico que:

O atendimento escolar desses alunos tera inicio na educagédo infantil, nas
creches e pré-escolas, assegurando-lhes os servicos de educacao especial
sempre que se evidencie, mediante avaliagdo e interacdo com a familia e a
comunidade, a necessidade de atendimento educacional especializado.
(BRASIL, 2001, p. 1).

Além disso, define, em seu artigo 2°, a matricula educacional de todas as

* A PNEEI de 2020 encontra-se suspensa por liminar. Em dezembro de 2020, o Conselho Federal de
Psicologia protocolou pedido de admissdo como amicus curiae no Supremo Tribunal Federal tanto na
Acdo Direta de Inconstitucionalidade n® 6590 quanto na Arguicdo de Descumprimento de Preceito
Fundamental N° 751. Ambas contestam o Decreto 10.502/2020 do Governo Federal, que instituiu a
Politica Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao Longo da Vida.
(BRASIL, 2020).



criancgas, por parte do sistema de ensino, como sendo dever da escola criar condi¢coes
para o atendimento educacional para aos educandos com necessidades educacionais
especiais, assegurando as condi¢cfes necessarias para uma educacdo de qualidade
para todos (BRASIL, 2001, p. 1). Observa-se uma mudanca de perspectiva se
inclinando em direcéo a proposta da educacéao inclusiva, na qual a escola deve criar
as condicdes para o atendimento basico de todos os alunos, com deficiéncia ou nao,
ndo cabendo ao aluno com deficiéncia se adaptar as condicées escolares existentes.
Entretanto, a Resolugdo em seu art. 9° apresenta a possibilidade de criagdo ou

continuacdo, com carater extraordinario, de classes especiais.

As escolas podem criar, extraordinariamente, classes especiais, cuja
organizacao fundamente-se no Capitulo Il da LDB, nas diretrizes curriculares
nacionais para a Educacéo Basica, bem como nos referenciais e parametros
curriculares nacionais, para atendimento, em carater transitorio, a alunos que
apresentem dificuldades acentuadas de aprendizagem ou condi¢cbes de
comunicacao e sinalizacdo diferenciadas dos demais alunos e demandem
ajudas e apoios intensos e continuos (BRASIL, 2001).

Segundo Viegas (2014, p. 64), essa polarizagcédo existente no bojo das leis,
evidencia os esfor¢cos "de diferentes entes e instituicdes que disputam espaco no
contexto da elaboracgao de politicas, no caso, da legislacéo”. Nesse sentido, ao mesmo
tempo que a Resolucdo apresenta caminhos para o processo de inclusao escolar em
sala comum de ensino regular, apresenta também a possibilidade da oferta
educacional em salas especiais de forma segregada dos alunos do ensino regular.

O inicio do século XXI, € marcado por uma ampliacdo significativa de
investimentos politicos e financeiros por parte do governo para promover a incluséo
social e educacional. E nesse contexto que as instituicbes especializadas deixam de
ser protagonistas do atendimento educacional para alunos com deficiéncia, e ocorre
a expansao de movimentos e implementacéo de politicas fortalecendo a perspectiva
de uma educacéao inclusiva. Com intuito de atingir os objetivos dessa nova politica,

alguns programas sao criados, como citado por Kassar:

“Programa Nacional de Formagao Continuada de Professores na Educagao
Especial” e “Formagao de Professores para o Atendimento Educacional
Especializado”, que atente a formagdo continuada de professores,
prioritariamente na modalidade a distancia; “Beneficio de Prestagao
Continuada da Assisténcia Social” (BPC), que realiza acompanhamento e
monitoramento de acesso e permanéncia nas escolas dos alunos



beneficiarios do BPC, até 18 anos; “Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais”; “Escola Acessivel”’, para adaptagao arquiteténica
das escolas; “Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade (KASSAR,
2011, p. 72)

Diante desse contexto, em 2008, o Ministério da Educacéo/Secretaria de
Educacéo Especial apresenta a PNEEPEI, implementada pelo Decreto n° 6.571/2008

gue tem como obijetivo:

(...) assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, orientando os
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacgao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educacéo especial desde a educagéo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a inclusio;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquitetonica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicag¢des e informacgéo; e articulagao
intersetorial na implementacao das politicas publicas (BRASIL, 2008, p.14)

A partir dessa Politica, em 2009, foram instituidas as Diretrizes Operacionais
do Atendimento Educacional Especializado na Educac¢do Basica, modalidade
Educacéo Especial, pela Resolugdo CNE/CEB n° 4, de 2 de outubro de 2009. Esses
documentos compreendem o AEE como “o conjunto de atividades, recursos de
acessibilidade e pedagodgicos organizados institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formagao dos alunos no ensino regular” (PLETSCH,

2011). Além disso, a resolucao apresenta em seu artigo 1° que:

“(...) os sistemas de ensino devem matricular os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo nas
classes comuns do ensino regular e no Atendimento Educacional
Especializado (AEE), ofertado em salas de recursos multifuncionais ou em
centros de Atendimento Educacional Especializado da rede publica ou de
instituicbes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos”.
(BRASIL, 2009).

Conforme essa Resolucgéao (art. 2° e 3°), o AEE tem como objetivo proporcionar
a formacédo dos alunos de forma complementar ou suplementar em todos os niveis,
etapas e modalidades de ensino, reconhecendo e atendendo as subjetividades do
alunado por meio de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem

as barreiras para sua plena participagdo na sociedade e desenvolvimento de sua



aprendizagem (BRASIL, 2009).

Em 2011, o Decreto n° 6.571 de 17 de setembro de 2008 é revogado pelo
decreto n° 7.611 que define o AEE como um conjunto de atividades, de acessibilidade
e pedagodgicos organizados continua e institucionalmente, prestado de forma
complementar ou suplementar a formacdo de alunos com deficiéncia, recursos
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacgéao,
funcionando como um sistema de apoio a escolarizacdo desses alunos (BRASIL,
2011).

Ainda no que diz respeito as leis que normatizam o AEE, em 6 de julho de
2015, é instituida a LBI com base na Convencéao sobre os Direitos das Pessoas com
Deficiéncia, com o intuito de “assegurar e promover, em condi¢gdes de igualdade, o
exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais por pessoas com deficiéncia,
visando a sua inclusdo social e cidadania” (BRASIL, 2015). A referida lei, apresenta em
seu capitulo 1V, art. 28, o dever do “poder publico de assegurar, criar, desenvolver

implementar, incentivar, acompanhar e avaliar’ (BRASIL, 2015).

Desse modo, a escolarizagdo da pessoa com deficiéncia no Brasil,
considerando a base legal, deve ocorrer no ensino regular. Percebe-se que muitos
avancos vém sendo realizados na implementacdo de politicas para o AEE, em
contrapartida, se faz necessario realizar mudancas no arranjo estrutural e pedagogico
da escola, como por exemplo, “na estrutura curricular rigida presente nos objetivos,
contetidos, nas metodologias, na organizacdo didatica, do tempo, na estratégia de
avaliacao para atender a diversidade e especificidades dos alunos que a frequentam”
(MACEDO; CARVALHO; PLETSCH, p.7 2011). Nesse sentido, algumas medidas séo
necessarias para favorecer o processo de aprendizagem de todos os alunos, como a
flexibilizacdo do curriculo, organizacédo e planejamento, de forma colaborativa entre
professores do AEE e da sala comum, do plano de atendimento educacional

especializado para atender de forma efetiva as demandas do PAEE.

E notdrio os esforcos que vém sendo realizados para garantia do processo de
escolarizagdo dos alunos PAEE e do AEE por meio de diversas acdes e politicas
publicas, como por exemplo, as que contribuiram para a implementacao de salas de
recursos multifuncionais. De acordo com Cardoso e Tartuci (2013, p. 3307) as Salas

de Recursos Multifuncionais (SRM) “foram implementadas com a intengcdo de



subsidiar de forma técnica e pedagodgica os servicos a serem desenvolvidos no AEE,

com vistas a favorecer a inclusdo escolar” dos alunos PAEE.

Em 2005, a partir do Documento Orientador do Programa Educagéo Inclusiva:
Direito a Diversidade (BRASIL/MEC, 2005) € mencionado as salas de recursos
empregando o termo multifuncional. O referido documento foi destinado aos Estados
e Municipios-polos participantes do Programa Educacgdo Inclusiva: Direito a
Diversidade com objetivo de orientar os dirigentes estaduais e municipais, para a
continuidade das a¢des do Programa com o intuito de consolidar e afirmar a proposta

de educacéo inclusiva.

Dentre essas ac¢les e politicas, o Governo Federal, institui em 24 de abril de
2007, por meio da Portaria Normativa n° 13, o “Programa de Implantacédo de Salas de
Recursos Multifuncionais”, iniciado em 2005, com o objetivo de apoiar os sistemas
publicos de ensino na organizacéo e oferta do AEE e contribuir para o fortalecimento
do processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino. Em seu
paragrafo Unico do artigo 1°, define a sala de recurso como espaco organizado com
equipamentos de informatica, ajudas técnicas, materiais pedagdgicos e mobiliarios
adaptados, para atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos
(BRASIL, 2007).

De acordo com o manual de implantacdo do programa, o MEC se
responsabiliza por adquirir os recursos que compdem as salas, informar
sobre a disponibilizagao das salas e critérios adotados, monitorar a entrega e
instalacdo dos itens as escolas, orientar aos sistemas de ensino para a
organizacgdo e oferta do Atendimento Educacional Especializado, cadastrar
as escolas com salas de recursos multifuncionais instaladas, promover a
formacéo continuada de professores para nelas atuar, encaminhar, assinar e
publicar os contratos de doacéo, atualizar os recursos das salas criadas pelo
programa e apoiar & acessibilidade nas escolas com salas implantadas. Estéo
previstas também visitas de técnicos do MEC nas salas de recursos
multifuncionais, bem como o encaminhamento da “Revista Inclusdo” e demais
publicacdes do MEC as escolas. Para tanto, todas as salas de recursos
multifuncionais deverdo manter atualizado seu registro de funcionamento no
Censo Escolar e preencher formularios enviados pelo MEC para atualizagéo
de cadastro (REBELO, 2012, p. 3-4).

Inicialmente a implementacéo das SRM ocorreu por meio de editais, o primeiro
datado de 26 de abril de 2007, “foi lancado dois dias apés a publicagao da Portaria n°

13 e previa a instalagdo de 400 salas tipo | e 100 salas tipo II”, esta ultima com



recursos destinados a alunos com deficiéncia visual (PANSINI, 2018, p. 107).

Em 2 de outubro 2009, a partir da Resolugdo CNE/CEB n° 4, é instituida as
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagéo
Basica, modalidade Educacéo Especial, apresentando o AEE como néo substitutivo
as classes comuns, e sim como complementar e suplementar a escolarizacdo na
classe comum, sendo realizado, prioritariamente, na SRM “da propria escola ou em
outra escola de ensino regular, no turno inverso”, conforme disposto em seu art. 5°
(BRASIL, 2009).

Para a ampliagdo do AEE, o Decreto n° 7.611/2011 aponta a prestacao de
apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de ensino para diversas acgoes,
sendo: aprimoramento do AEE; implantacdo de SRM; formacdo continuada de
professores para o AEE; formacé&o de gestores, educadores e demais profissionais da
escola para educacéo inclusiva; adequacdo arquitetdnica de prédios escolares para
acessibilidade; elaboracao, producéo e distribuicdo de recursos educacionais para
acessibilidade; e estruturacdo de nucleos de acessibilidade nas instituicbes federais
de Educacéo Superior (BRASIL, 2011).

A forma que se d& os principios orientadores para o ensino e aprendizagem
no AEE esta intimamente ligada as metodologias, as praticas pedagdgicas, a
organizacdo do espaco fisico e tempo, orientando o desenvolvimento do trabalho a
ser realizado na SRM tanto em grupo quanto individual, envolvendo a construcao das
atividades, elaboracdo dos materiais e recursos a serem empregados (PASIAN;
MENDES; CIA, 2017). Além disso, 0 necessario investimento em politicas de
formacdo docente na perspectiva inclusiva, tanto para os professores da educacéo
basica quanto para os professores universitarios. Nesse sentido, “a implementacao
das SRM e sua configuragdo como locus central do Atendimento Educacional
Especializado busca a consolidacado do atendimento diante a garantia de condigdes

estruturais, organizacionais e de recursos humanos” (OLIVEIRA, 2016, p. 18).

E importante salientar o papel fundamental que o professor desenvolve na
organizacédo e funcionamento do AEE, realizando o planejamento de acordo com as
especificidades do aluno PAEE, levando em consideragdo suas dificuldades e
potencialidades, pois, 0os alunos podem apresentar a mesma deficiéncia, entretanto,

possuem caracteristicas diferentes para o processo de aprendizagem (PASIAN;



MENDES; CIA, 2017). Para tanto, no que se refere a formacéo docente, observa-se a
auséncia de diretrizes nacionais voltadas para formacao docente especializada para
0 contexto da educacéo inclusiva e de AEE para atuacdo com o PAEE, com vistas a
propiciar respostas educacionais especificas para esse publico. Segundo, Oliveira e
Prietro (2020, p. 345), as formacOes para os docentes voltadas para a Educacao
Especial na perspectiva da educacao inclusiva, "parecem néo estar dando conta de
consolidar conhecimentos especificos que orientem a acao do professor que atua na
SRM com a diversidade de caracteristicas dos estudantes PAEE".

Nota-se que muitos sdo os desafios presentes para a implementacdo da
politica de inclusédo escolar no Brasil, a qual garante a matricula do PAEE em classe
comum de ensino regular da rede publica e matricula no AEE. Certamente, para que
isso ocorra de forma mais assertiva, S80 necessarios maiores investimentos em
politicas de formacao docente para Educacéo Especial na perspectiva inclusiva, além

de investimentos voltados para infraestrutura e organizacao do AEE.

Tendo em vista as especificidades da presente pesquisa, no préximo topico,
sera apresentado a base legal a respeito da implementacao e funcionamento do AEE
em Minas Gerais. I1sso se faz necessario para maior compreensao de como o Estado

tem se mobilizado para a efetivacao das leis federais.

2.2.1 Implementacéo e funcionamento do AEE em Minas Gerais

Conforme a Constituicdo do Estado de Minas Gerais, promulgada em 21 de
setembro de 1989, em conformidade com a Constituicdo Federal de 1988, fica
estabelecido no art. 198, incisos lll, a garantia ao AEE e matricula em escolas comuns
para as pessoas com deficiéncia. Além disso, garante conforme inciso IV e V apoio
publico e cesséao de servidores publicos as entendidas especializadas, publicas e
privadas sem fins lucrativos (MINAS GERAIS, 1989). Como exemplo, podemos citar
a disponibilizacdo da Secretaria de Educacdo de Minas Gerais (SEE/MG) de
servidores efetivos ou designados para ocupacgao de cargos nas APAEs que ofertam

a modalidade Educacao Especial.



Mais adiante, a partir das Diretrizes Nacionais para Educacédo Especial na
Educacao Basica que torna obrigatoria a matricula da pessoa com deficiéncia na rede
regular de ensino, instituida em 2001, foi necesséario que os estados e municipios
adequassem suas leis e préaticas com a finalidade de estar em conformidade com as
diretrizes da legislacao federal, representando avanc¢os na universalizagdo do ensino
com vistas a diversidade na educacdo brasileira. Nesse sentido, a SEE/MG tem
adotado as diretrizes nacionais para Educacdo Especial definidas pelo Governo
Federal (SOUZA, 2017. SANTOS, 2015, OLIVEIRA, 2016, REIS, 2020).

A SEE/MG iniciou em 2001 medidas educacionais com intuito de garantir a
implementagcdo das politicas de educacéo inclusiva. Tais medidas envolveram a
criacdo do Programa de Apoio a Educacéo para a Diversidade (PAED) e do projeto
piloto Escola Inclusiva executados pela Diretoria de Educacéo Especial, reativada em
27 de junho de 2001, "que tem por finalidade estabelecer diretrizes pedagdgicas
referentes a Educacao Especial, oferecendo indicadores de curriculos e metodologias
adequadas ao atendimento de alunos com necessidades especiais”. (SOUZA, 2017,
p.31-32). Inicialmente, a partir de 2002, o projeto piloto “Escola Inclusiva”, foi
implementado em 42 escolas, uma a cada Secretaria de Educacdo do interior do

Estado e em 3 escolas de Belo Horizonte (REIS, 2020). De acordo com Reis:

A prética de selecionar escolas para implantagcdo de projetos piloto é
recorrente na SEE/MG, o que vem acontecendo em diferentes gestbes da
educacédo estadual mineira. Entretanto, no caso da educacéo inclusiva, que
vai além de um projeto a ser desenvolvido por algumas escolas, a
implantagdo em escolas especificas fez com que tais estabelecimentos
ficassem como referéncia ou Unica alternativa para as familias dos
estudantes com deficiéncia. Escolas comuns comecaram a ser vistas como
‘uma nova modalidade de educacdo especial” e desobrigaram demais
escolas a se organizarem para o atendimento a diversidade. Talvez, por isso,
0s projetos pensados pela SEE nédo tenham atingido seus objetivos (REIS,
2020, p.49).

Em 2005 o referido projeto piloto se desdobrou no “Projeto Incluir’
regulamentado pela Orientacdo da Subsecretaria de Desenvolvimento da Educacgao
n° 01/2005, de 08 de abril de 2005, no qual pretendia que cada municipio do Estado
contasse com, pelo menos, uma escola estadual (ou municipal onde ndo houver

escola estadual) devidamente preparada para realizar a inclusdo (MINAS GERAIS,



2005, p.1). Observa-se que o projeto ndo era destinado a todas as escolas estaduais
e sim as instituicdes “indicadas para implementar a proposta em seu municipio” (REIS,
2020, p. 52). Conforme a Orientacéo, para se chegar ao ideal de escola inclusiva, a
escola tem o dever de revisar suas préaticas, mudar concepc¢oes, rever seu papel,
reconhecendo e valorizando as diferencas, deixar claro no seu projeto pedagdgico o
compromisso com o éxito do processo de ensino, a capacitacao de seus profissionais
e a oferta de recursos pedagogicos especiais aos alunos que deles necessitarem.
Necessario também que a escola realize adequacdes para se livrar de barreiras
arquitetbnicas e fisicas, além de oferecer os equipamentos adequados as
necessidades de seus alunos (MINAS GERAIS,2005).

E necessaria, ainda, a organizacdo flexivel dos trabalhos escolares e da
enturmacdo, pois a distribuicdo adequada dos alunos possibilita a todos se
beneficiarem com as diferengcas e ampliarem positivamente as suas
experiéncias. Para superar as praticas integracionistas ainda existentes na
educacgdo, impdem-se a constituicdo de uma ampla rede de apoio
interinstitucional para a producdo de novos conhecimentos, trocas de
experiéncias, divulgacao e sistematizacao dos sucessos alcangados, além de
articulacdo com os servigos das areas de saude, assisténcia social, trabalho,
esportes e lazer, de forma a incrementar as ac¢des educacionais (MINAS
GERAIS, 2005, p. 7).

Conforme Santos (2013) e Reis (2020), para a implementacado do “Projeto
Incluir’, a SEE/MG realizou investimentos tanto de recursos financeiros quanto
humanos, com o intuito de capacitar os profissionais, rever o papel das instituicées
especiais, fazer as adequacbGes arquitetbnicas, mobilias e 0s equipamentos
necessarios para suprir as demandas do PAEE e fomentar a criagédo de redes de apoio
intersetorial. “O Projeto Incluir marcou a histéria da educacéo especial em Minas
Gerais, com a ampliagdo do numero de estudantes com deficiéncia no ensino regular
e a consequente popularizagéo do AEE, dentre eles, o Professor de Apoio (REIS,
2020, p. 54).

Em 26 de outubro de 2012, a SEE/MG, por meio da Resolucdo n° 2.197,
dispde sobre a organizacdo e funcionamento do ensino nas Escolas Estaduais de
Educacao Basica de Minas Gerais e da outras providencias. De acordo com o art. 44°
a Educacéo Especial € uma modalidade transversal a todas as etapas e modalidade
de ensino, integrada a educagédo regular, destinada aos estudantes com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo, devendo



estar prevista no Projeto Politico Pedagodgico e no Regimento Escolar de todas as
unidades de ensino. Ja em seu art. 46°, estabelece que o servico de AEE deve
“‘identificar, elaborar, organizar e oferecer os recursos pedagogicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,

considerando suas necessidades especificas” (MINAS GERAIS, 2012).

No ano seguinte, a Resolucdo n° 460 do Conselho Estadual de Educacéo, de
12 de dezembro de 2013 consolida as normas sobre a Educacdo Especial na
Educacdo Basica, no Sistema Estadual de Ensino de Minas Gerais, e da outras
providéncias. Assim como a Resolucdo n® 2.197 e Resolug¢do n® 460 que trata a
Educacao Especial como “transversal a todas as etapas, niveis e modalidades de
ensino” e “parte integrante da educacgao regular, devendo ser prevista no projeto
pedagogico da unidade escolar”. Garante a matricula na rede publica de ensino,
entretanto, salienta que a decisdo entre a escola regular ou especial € da familia. Em
seu art.°. 16 entende o AEE como o “conjunto de atividades, de recursos pedagdégicos
e de acessibilidade, organizados institucionalmente, prestado de forma complementar
ou suplementar a formacgao dos educandos matriculados no ensino regular’ (MINAS
GERAIS, 2012, p. 02).

Nesse contexto, apOs varias revisdes desde a sua primeira publicacao
(2012), foi publicado a ultima versdo em 2014 do "Guia de Orientacdo da Educacao
Especial na Rede Estadual de Minas Gerais" com o intuito de consolidar as diretrizes

da SEE/MG para Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva.

Conforme o Guia de Orientacédo da Educacado Especial na Rede Estadual de
MG a

Secretaria de Estado de Educacao desenvolve a¢des visando a adequacao
das escolas publicas para receber e atender, com qualidade, os alunos com
deficiéncias e transtornos globais do desenvolvimento, junto aos demais
alunos. As ac¢Oes previstas sdo: oferecimento dos atendimentos educacionais
especializados, promocdo da acessibilidade arquitetbnica e tecnolégica,
capacitacao de educadores e formacao de redes de apoio para o publico-alvo
da Educacéo Especial nos municipios mineiros (MINAS GERAIS, 2014, p.07).

A oferta do AEE no documento tem a funcdo de complementar ou suplementar
a formacéo do aluno PAEE disponibilizando as escolas servi¢os e recursos visando a
eliminacdo de barreiras para a plena participacdo social e o desenvolvimento das
potencialidades do sujeito PAEE.



Na rede estadual mineira, os atendimentos educacionais especializados sédo
oferecidos na forma de apoio (professor de apoio a comunicacéao, linguagens
e tecnologias assistivas, intérprete de Libras e guia-intérprete) e de
complementacdo no contraturno de escolariza¢do do aluno (sala de recursos)
(MINAS GERAIS, 2014, p.12).

Recentemente foram instituidas as “Diretrizes para normatizagdo e
organizagado da Educacao Especial na rede estadual de Ensino de Minas Gerais” a
partir da Resolugdo SEE n° 4.256 de 07 de janeiro de 2020, que regulamenta a
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva, que anteriormente era respaldada
apenas pelo Guia de Orientacdo da Educacao Especial. A Resolu¢cédo apresenta como
novidade, em seu Anexo I, a estrutura padrao do Plano de Desenvolvimento Individual
(PDI) que “deve ser construido por todos os atores envolvidos no processo de
escolarizacao do estudante, sendo o Especialista da Educacdo Béasica o profissional
responsavel por articular e garantir a sua construcdo”. O define, conforme o Art. 13,
como “documento obrigatério para o acompanhamento do desenvolvimento e

aprendizagem do estudante publico da educacéo especial” (MINAS GERAIS, 2020).

Conforme o site oficial da SEE/MG

A Resolucdo apresenta, ainda, a diminuicdo no quantitativo minimo
necessario para o atendimento dos estudantes publico da educacao especial
na sala de recursos. Antes, o0 minimo para o atendimento era de 15
estudantes e 0 maximo de 30. Agora, teremos 0 minimo de 8 e maximo de 20
estudantes. Com essa alteragdo vamos conseguir atender municipios que
tém algumas especificidades e diminuindo o quantitativo maximo de
estudantes por turma teremos um atendimento mais qualitativo. (SEE/MG,
2020).

E importante ressaltar que a partir da publicacdo da Resolu¢cdo SEE n°
4.256/2020 o Guia de Educacao Especial foi revogado. Conforme o art. 55 da mesma
“serao estabelecidas e publicadas pela Secretaria de Estado de Educacao de Minas
Gerais, orientacdes sobre organizacdo, desenvolvimento e funcionamento das
atividades relacionadas a Educagao Especial” (MINAS GERAIS, 2020). Entretanto,

até o presente momento ainda ndo ocorreu nenhuma publicacéo nesse sentido.

Conforme exposto nos topicos anteriores, observamos que ha certa
preocupacdo do governo em fomentar a formagdo docente, tanto inicial quanto

continuada, para a promoc¢ao da inclusédo educacional do PAEE. Portanto, julgamos



importante enunciarmos no proximo topico sobre como vem se constituindo a
formacéo docente voltada para a modalidade Educacéo Especial, além de ser esse

um dos objetos de investigagao da presente pesquisa.

2.3 Formacao do professor de Educacéao Especial na perspectiva inclusiva

A busca pela universalizagéo do ensino fundamental foi intensificada durante
as décadas de 1980 e 1990 com a intencdo de promover a democratizacdo do acesso
e a qualidade de ensino, tendo em vista, o reconhecimento da importancia da
educacdo para 0s avanc¢os sociais. Desde entdo, o sistema de ensino publico e
privado vem passando por reformas educacionais por meio das politicas publicas de
educacao, visando o acesso a educacao para todos e qualidade do ensino (MELLO,
2000).

Considerando o debate sobre a incluséo e a diversidade na escola, observa-
se 0 aumento de politicas voltadas para “a luta dos movimentos sociais pelo
reconhecimento a diferenca e assuncdo de novos sujeitos sociais autorizados a
participar da vida social’ (OLIVEIRA, 2011, p. 34). Diante a diversidade presente nas
escolas, as politicas publicas tém se dedicado a preencher a lacuna existente na
formacdao docente inicial e continuada para a melhoria do atendimento educacional no
Brasil (OLIVEIRA, 2011).

A partir da Politica de Educacdo Especial de 1994, percebeu-se a
necessidade de capacitacdo profissional para todos os agentes educacionais para o
atendimento das pessoas com deficiéncia, atendendo a concepcdo de uma escola
inclusiva. Dessa forma, o Plano Nacional de Educacao (PNE), Lei n°® 10.172 de janeiro
de 2001, destaca em seu capitulo dedicado a Educagao Especial que “o grande
avanco que a década da educacao deveria produzir sera a constru¢éo de uma escola
inclusiva, que garanta o atendimento a diversidade humana” (BRASIL, 2001). Para
iISSO € necessario investimento em formacdo de professores e valorizagdo do

magistério. Nesse sentido, uma das metas que trata do tema diz que é preciso



Promover, nas instituicbes publicas de nivel superior, a oferta, na sede ou
fora dela, de cursos de especializacdo voltados para a formacao de pessoal
para as diferentes areas de ensino e, em particular, para a educacao especial,
a gestdo escolar, a formacdo de jovens e adultos e a educacdo infantil
(BRASIL, 2001).

Algumas iniciativas foram realizadas para o alcance da meta supracitada,
como por exemplo, a Resolucao que define as Diretrizes Nacionais para a Educacgéo
Especial na Educacgéo Basica (CNE/CEB N°02/2001). Tal Resolugéo, em seu art. 18,
estabelece a formacado docente necessaria para o trabalho com alunos da educacao

especial, respectivamente, nos paragrafos 1° e 2° conforme abaixo:

§ 1° (...) aqueles que comprovem que, em sua formacgéo, de nivel médio ou
superior, foram incluidos conteldos sobre educacéo especial adequados ao
desenvolvimento de competéncias e valores para: | - perceber as
necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a educacéo
inclusiva; IlI- flexibilizar a a¢do pedagodgica nas diferentes areas de
conhecimento de modo adequado as necessidades especiais de
aprendizagem; Il - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo
para o atendimento de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em
equipe, inclusive com professores especializados em educacéo especial.

§ 2° (...) aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar e
apoiar a implementacgéao de estratégias de flexibilizacdo, adaptacao curricular,
procedimentos didaticos pedagoégicos e praticas alternativas, adequadas aos
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, p.5).

Além dos paragrafos acima, vale ressaltar, que a Resolucao apresenta que
os professores devem comprovar sua formacéo especializada, em especial, por meio
de cursos de licenciatura em educacdo especial ou em uma de suas areas ou
complementacdo de estudos ou pds-graduacdo em areas especificas da educacao
especial. Paraisso, conforme o paragrafo 4° das Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacao Basica, “aos professores que ja estdo exercendo o magistério
devem ser oferecidas oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de
especializacdo, pelas instancias educacionais da Unido, dos estados, do Distrito
Federal e dos municipios” (BRASIL, 2001, p.6).

Em 2002, a Resolucéo que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacédo de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, nos cursos de
licenciatura e de graduacéao plena, define que os cursos devem formar para a docéncia

considerando aspectos importantes como o acolhimento a diversidade e



conhecimento acerca das especificidades dos alunos com necessidades educacionais
especiais (BRASIL, 2002). Em 2003, o “Programa Educacao Inclusiva: direito a
diversidade” € lancado com o objetivo de “apoiar a formagdo de gestores e
educadores, a fim de transformar os sistemas educacionais em sistemas educacionais
inclusivos” (BRASIL, 2006). J&4 em 2007 é langado o Plano de Desenvolvimento da
Educacao (PDE), que reforca a necessidade de formacéo docente para a realizacao
do AEE.

Observa-se que a materializacdo da Politica de Educacéo Inclusiva foi se
constituindo a partir de alguns programas e ac¢des, dentre eles os que envolvem a
formacdo docente, como o “Programa Nacional de Formagdo Continuada de
Professores na Educacio Especial” e “Formacao de Professores para o Atendimento
Educacional Especializado” (KASSAR, 2011).

A partir de 2008 com a implementacdo da PNEEPEI, algumas medidas foram
necessarias, como a modificacdo das regras referente ao Fundo de Desenvolvimento
da Educacéo Basica e Valorizacdo dos Profissionais da Educacdo (FUNDEB), com
intuito de “garantir recursos aqueles alunos que efetivamente estejam matriculados
em escolas publicas e recebendo atendimento educacional especializado (KASSAR,
2011, p. 72). A PNEEPEI, menciona sobre a atuacao e formagéo docente necessaria

para exercicio na educacao especial:

Para atuar na educacédo especial, o professor deve ter como base de sua
formacao, inicial e continuada, conhecimentos gerais para o exercicio da
docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa formacao possibilita a
atuacdo no atendimento educacional especializado e deve aprofundar o
carater interativo e interdisciplinar da atuac@o nas salas comuns do ensino
regular, nas salas de recursos, os centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de educacéo
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta
dos servicos e recursos da educacdo especial. Esta formacdo deve
contemplar conhecimentos de gestéo de sistema educacional inclusivo, tendo
em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com outras areas,
visando a acessibilidade arquitetdnica, os atendimentos de saulde, a
promocédo de acdes de assisténcia social, trabalho e justica (BRASIL, 2008,
p.17-8).

Observa-se que é atribuido ao professor a necessidade de formacéao inicial e
continuada de forma ampla, entretanto, n&o fica claro o que essas formacgdes devem
de fato oferecer, além disso, é clara a responsabilizacdo por parte do docente em se

formar de forma generalista e com multifaces. Nesse sentido, de acordo com Rossetto



(2015), a Resolucédo CNE/CEB n° 4 de 2 de outubro de 2009, deposita no profissional
do AEE uma carga intensa de responsabilidade, uma vez que fica atribuido ao

profissional, conforme o art. 13:

| — identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos,
de acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas
dos alunos publico-alvo da Educagéo Especial; Il — elaborar e executar plano
de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a funcionalidade e a
aplicabilidade dos recursos pedagoégicos e de acessibilidade; VI — orientar
professores e familias sobre os recursos pedagogicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno; VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a
ampliar habilidades funcionais dos alunos, promovendo autonomia e
participacdo; VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibilizacdo dos servicos, dos recursos
pedagoégicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a
participagdo dos alunos nas atividades escolares. (BRASIL, 2009, p. 3).

No ano de 2015 fica definida, a partir da Resolucdo n° 2 de 1 de julho,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacgdo pedagdgica para graduados e cursos de segunda
licenciatura) e para a formacao continuada. Conforme Akkari, Santiago e Mesquida
(2018, p. 116) essas diretrizes, “parece tentar sanar as lacunas dos processos
formativos dos docentes que comprometem experiéncias e praticas pedagogicas
voltadas para a diversidade e para as diferencgas culturais”. Nesse sentido, em 2015,
em 6 de julho, é instituida A Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia e o
seu capitulo VI, art. 28 "Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver,
implementar, incentivar, acompanhar e avaliar’, no que diz respeito a formacao

docente:

X - Adocéo de préaticas pedagogicas inclusivas pelos programas de formacao
inicial e continuada de professores e oferta de formac&o continuada para o
atendimento educacional especializado;

Xl - formacé@o e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoio (BRASIL, 2015).

Mais adiante, em abril de 2018, durante uma reunido organizada pela antiga
SECADI/MEC "junto a um pequeno grupo de representantes de entidades voltadas a
pessoas com deficiéncia e técnicos do MEC, foi divulgada, por meio de uma

apresentacao de slides, uma proposta de atualizacdo" da PNEEPEI de 2008, sem que



houvesse discussdo aprofundada com as esferas da sociedade interessada no
debate, se caracterizando em um movimento ndo democratico. Essa proposta, que
resultou em novas propostas apresentadas durante os anos de 2019 e 2020, suscitou
duras criticas por parte de grupos de pesquisadores e professores envolvidos nas
discussdes acerca da inclusdo educacional (SENNA; SANTOS; LEMOS, 2020, p.319).

Dentre as manifestacdes, foram feitas notas de repudio como a da ANPEd
(Associacao Nacional de P6s-Graduacéo e Pesquisa em Educacéo), abaixo-
assinado e elaboracéo de documentos escritos expondo comentarios/criticas
acerca da proposta do MEC, como o documento organizado por Maria Tereza
Eglér Mantoan, professora doutora da Faculdade de Educacdo da UNICAMP
(SENNA; SANTOS; LEMOS, 2020, p.319).

Apesar dos esfor¢os depositados por parte de pesquisadores e professores
pela ndo promulgacédo da Politica, considerando seu retrocesso, em 30 de setembro
de 2020 € instituida a Politica Nacional de Educacéo Especial: Equitativa, Inclusiva e
com Aprendizado ao Longo da Vida, por meio do Decreto n® 10.502/2020. Em
contraponto e em um documento organizado pela professora doutora Maria Tereza
Eglér Mantoan, e escrito pela mesma juntamente com Claudia Grabois, Claudia
Pereira Dutra e Meire Cavalcante, intitulado Em defesa da Politica da Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacédo Inclusiva: Analise e manifestacéo
sobre a proposta do Governo Federal de Reforma a PNEEPEI (MEC/2008), algumas
analises foram realizadas acerca da atualizacdo da PNEEPEI, defendendo

inicialmente que:

[...] qualquer proposta de alteragédo dessa importante e inovadora Politica s6
venha a ser apresentada, em forma de texto-base em consulta publica, ap6s
interlocugdo democratica com todas as esferas, entidades e pessoas
interessadas e envolvidas com a educacao inclusiva (MANTOAN, 2018, p.
04).

Tais analises se desdobraram em 11 topicos com a intengdo de promover
debates mais democraticos que envolvam os interessados no processo de inclusdo e
de apresentar a necessidade de definicdo de alguns termos importantes para a
inclusdo que ja haviam sido anteriormente apresentados na PNEEPEI, pois, “deixar
brechas e possibilidades para diferentes interpretacdes é um risco ao processo de
inclusdo, um retrocesso em meio a tantas lutas” (SENNA; SANTOS; LEMOS, 2020,
p.321). Os topicos foram os seguintes: 1) Sobre a alegacdo de que a PNEEPEI nédo



estaria de acordo com a lei; 2) Sobre o conceito de “Deficiéncia = AEE”; 3)
Sobre a formacédo de professores de AEE; 4) Sobre Educacao Especial e AEE; 5)
Sobre as atribuicdes do professor de AEE; 6) Sobre a definicio de Educacao
Especial; 7) Sobre a alteracdo do publico-alvo da Educacédo Especial; 8) Sobre a
“‘identificacdo” do publico-alvo da Educacéo Especial; 9) Sobre a familia e o direito da
crianca a educacdo; 10) Sobre a metodologia do trabalho de AEE; 11) Sobre
‘resultados de aprendizagem”. “Outras pontuagbes foram referentes a falta de
conhecimento da SECADI/MEC a respeito da propria politica em vigéncia, visto que
alguns conceitos foram desenvolvidos inadequadamente” (SENNA; SANTOS;
LEMOS, 2020, p.321).

Conforme Mantoan (2018), as justificativas apresentadas para a atualizagéo
da PNEEPEI sao inconsistentes, como por exemplo, sobre a formacéo de professores
para o AEE, é explicitado na apresentacdo que "apenas 43% dos docentes atuando
em turmas de AEE possuem curso de formacgédo especifica em Educagéo Especial”.

Segundo a autora:

Trata-se de uma politica publica que tem apenas 10 anos (e ndo que ja tem
dez anos). Analisando a inovacgdo e o arrojamento dessa politica, ja € algo
bastante positivo o fato de 43% dos profissionais que atuam no AEE terem
formacdo para trabalhar na &area. A PNEEPEI, no contexto de sua
implementacéo, ainda carece expandir o investimento na formacéo inicial e
continuada de professores do AEE (MANTOAN, 2018, p. 36).

Portanto, é importante ressaltar que apesar de estar colocado no PNE vigente
(2014-2024), na meta 16, o desafio de formar 50% (cinquenta por cento), até o ano
de 2024 os professores que atuam na educacao basica, em nivel de pés-graduacéo
(BRASIL, 2014), a concretizagao dessa meta foi inviabilizada a partir do congelamento
de verbas destinada a educacdo em 20 anos pela Emenda Constitucional 95/2016
(BRASIL, 2016). “Isso é fundamental, pois a gestdo publica cabe informar como
pretende fomentar a organizacgéo o fortalecimento da formacéao da Educacao Especial
nos sistemas de ensino” (MANTOAN, 2018, p. 16).

Observa-se que o Brasil conta com politicas educacionais especificas para
educacao especial na perspectiva inclusiva desde 2008. Entretanto, conforme Senna,
Santos e Lemos (2020), isso ndo quer dizer que nao exista avangos e retrocessos

presentes nesse processo, uma vez que alguns defendam a escolarizacao da pessoa



com deficiéncia em instituicfes especiais e outros que defendam a logica inclusiva, na
qual a escolarizacao de todos deveria ocorrer em salas de aula regulares, apesar dos
desafios como a falta de investimento, a falta de formacgéao docente inicial e continuada
que responda as necessidades educacionais especiais do PAEE, além das barreiras
fisicas, sociais e/ou atitudinais, dentre outros (SENNA; SANTOS; LEMOS, 2020).

A respeito dessas disputas do campo é que precisamos nos atentar, pois o
desenvolvimento das politicas educacionais muitas vezes reflete essas lutas
e divergéncias de opinides, permitindo brechas que podem, por vezes, trazer
retrocessos no que tange ao processo de incluséo [...] (SENNA; SANTOS;
LEMOS, 2020, p. 312).

Ressaltamos, que dentro do campo da Educacdo Especial na perspectiva da
educacdao inclusiva ha varias organizacfes e pessoas que compreendem 0 processo
inclusivo em educacao de forma diferente. Apesar disso, a promulgacdo da nova
Politica Nacional de Educacgéo Especial: Equitativa, Inclusiva e com Aprendizado ao
Longo da Vida, ja suspensa, serviu para unir grande parte das organizacdes e pessoas
gue antes ndo tinham um didlogo direto, justamente por terem divergéncias em
relacdo a construcao da inclusédo educacional. Essa unido ocorreu em prol de um bem
comum, 0 n&o retrocesso em relacdo os avangos acerca da valorizagao da diversidade

e respeito as diferencas conquistados até o momento.

Ademais, entende-se que diante da formacdo docente que propicia modelos
de ensino cristalizados, enraizados em uma concepcéao tradicionalista na qual as
praticas pedagdgicas que dizem respeito a esse novo publico que chega as escolas
comuns, ndo sdo atendidos de forma satisfatoria, levando-os, muitas das vezes, a
evasao escolar. Diante dessas perspectivas, € necessario considerar uma ruptura
com o modelo educacional existente nas escolas, para propiciar uma educacao
inclusiva que va ao encontro das diversidades, sendo elas, culturais, sociais, étnicas,
religiosas, de género, dentre outras (MANTOAN, 2003).

No proximo capitulo achamos relevante a realizagdo de uma pesquisa
bibliografica com a intencéo de compreender o que vem sendo pesquisado nos ultimos
anos acerca da formagdo docente especializada e suas implicagdes no
desenvolvimento de praticas no processo de ensino e aprendizagem do PAEE. Além
disso, essa pesquisa se fez necessaria para o aprimoramento e atualizacdo do

conhecimento que tange a tbnica aqui investigada.



3 ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO E FORMAGCAO DOCENTE: UMA REVISAO

Com o intuito de conhecer um pouco mais sobre a producao tedrica acerca da
tematica pesquisada, com dados mais recentes, optamos por recorrer ao
levantamento bibliogréafico. Essa perspectiva metodoldgica pode, de alguma maneira,
contribuir para a identificacdo e compreenséo acerca da formacdo docente e suas
implicacdes na elaboracdo das praticas de ensino desenvolvidas no AEE. Conforme
Severino (2013),

A pesquisa bibliografica é aquela que se realiza a partir do registro disponivel,
decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros,
artigos, teses etc. Utiliza-se de dados ou de categorias tedricas ja trabalhados
por outros pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se
fontes dos temas a serem pesquisados. O pesquisador trabalha a partir das
contribuices dos autores dos estudos analiticos constantes dos textos
(SEVERINO, 2013, p. 106)

Para tanto é necessario seguir alguns passos para realizacdo da pesquisa
bibliografica, como por exemplo, determinar a tematica a ser pesquisada, definir os
descritores a serem utilizados, definir o local e estratégia de busca, conhecer o0s
recursos da base de dados onde se efetivard a pesquisa, realizar recorte temporal e

delimitacbes que a pesquisa ir4 abranger.

A presente pesquisa bibliografica foi realizada na Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertacdes (BDTD) em agosto de 2021, entre os anos 2019 e 2021, com
o0 intuito de compreender o que vem sendo publicado acerca da tematica estuda apés
a reforma da formacéo docente a partir da Resolucdo CNE/CP® n° 02, de 1° de julho
de 2015, para verificar se as publicagbes contemplavam a reforma docente
supracitada e/ou algo de novo acerca da formacao de professores no AEE. Esse
recorte temporal se justifica, pois, a reforma aconteceu no ano de 2015, e conforme
seu art. 22 os cursos de formacdo de professores que se encontram em
funcionamento tém até 2 anos a contar da publicacdo da mesma para realizar as

adaptacdes necessérias. Portanto, o ano limite para as adaptacdes é de 2017, os

® Institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e
para a formacé&o continuada.



trabalhos pés esse prazo, mestrado e doutorado, aconteceram no ano de 2019.

A busca na BDTD foi realizada por descritores em pares capazes de resgatar
os trabalhos que dialogam diretamente com a tematica investigada, sendo eles:
“Atendimento Educacional Especializado” + “Formacao” e “Atendimento Educacional
Especializado” + “Pratica”. A busca se deu da seguinte forma: acesso ao site da BDTD/
busca avancgada/ na op¢ao de busca indicar os pares de descritores/ ano de defesa
entre 2019 e 2021. Inicialmente, os dados encontrados foram baixados e salvos em
uma pasta online de arquivo pessoal para posterior analise. Feito isso, 0S mesmos
foram registrados e enumerados em um quadro com as seguintes informacdes:
descritores utilizados na busca, titulo do trabalho, autor, tipo (dissertacdo ou tese) e
ano. A busca por “Atendimento Educacional Especializado” + “Formacao” recuperou
55 trabalhos, sendo 41 dissertagdes e 14 teses. A busca por “Atendimento
Educacional Especializado” + “Pratica” recuperou 53, sendo 39 dissertacbes e 14

teses, totalizando 108 trabalhos representados de forma quantitativa na Tabela 1.

Tabela 1: Relacao de trabalhos encontrados por descritores na BDTD

Descritores Dissertacéo Tese Total
Atendimento Educacional Especializado 41 14 55
and Formacéao

Atendimento Educacional Especializado 39 14 53
and Pratica

TOTAL GERAL 108

Fonte: Elaborada pela autora (2022)

Dos 108 trabalhos encontrados 34 se repetiam na base de dados, totalizando
74 trabalhos para andlise, dos quais, 55 dissertacdes e 19 teses. Para sistematizacao
dos dados realizamos a leitura exploratoria dos resumos dos trabalhos resgatados,
observando sua proximidade com a tematica investigada a partir do protocolo de
selecéo. O protocolo de selecdo buscou contemplar os trabalhos que: contenham os
pares de descritores no corpo do texto; os objetivos estejam relacionados com a
formacdo docente e elaboracdo de praticas de ensino no AEE e que tenham como

foco o Publico-Alvo da Educacgéo Especial.

Apés realizacdo da analise, 54 trabalhos foram excluidos por ndo se

enquadrarem ao protocolo de sele¢cdo. Foram selecionados e analisados 20 trabalhos,



sendo 16 dissertacbes e 4 teses, conforme o quadro 2. Os trabalhos foram

organizados no quadro 1 com as seguintes informacdes: titulo, autor, objetivo geral e

referéncia bibliogréfica.

Quadro 1: Trabalhos selecionados no levantamento bibliografico realizado na BDTD

Titulo Autor Objetivo Geral Referéncia Bibliogréfica
Formacéo e Rosiméria Esta pesquisa tem como objetivo | EVANGELISTA, Rosiméria Rosa
atuacéo de Rosa do | principal analisar a formacdo e | do Nascimento. Formacdo e
professores de | Nascimento atuacao de professores que atuam | atuacdo de professores de
alunos com Evangelista com alunos com deficiéncia, tanto | alunos com deficiéncia. 2019.
deficiéncia de classes comuns como de | 164 f. Dissertacdo (Mestrado) -

educacdo especial, de anos | Curso de Programa de PoOs-
iniciais da primeira etapa do | Graduacdo em Educacéo,
ensino fundamental, nas escolas | Universidade Federal de Goiés,
estaduais de um municipio do | Cataldo, 2019. Disponivel em:
Sudeste goiano. http://repositorio.bc.ufg.br/tede/ha
ndle/tede/9615. Acesso em: 29
ago. 2021.
A articulacéo Francislene Identificar, registrar e analisar | FAUSTINO, Francislene  da
entre o AEEeo | da Silva | praticas inclusivas relacionadas a | Silva. A articulagdo entre o AEE
professor de Faustino articulacdo entre os professores | e o professor de Ensino de
Ensino de de salas de recursos | Ciéncias e Matematica: um
Ciéncias e multifuncionais e professores de | estudo na microregido de
Matematica: ensino de ciéncias e matematica | itajuba-MG.  2019. 124 f.
um estudo na das escolas publicas da | Dissertacdo (Mestrado) - Curso de
microregido de microrregido de Itajuba — MG. Programa de POs-Graduagdo em
itajubad-MG Educacédo em Ciéncias,
Universidade Federal de Itajuba,
Itajubd, 2019. Disponivel em:
https://repositorio.unifei.edu.br/jsp
ui/handle/123456789/1928.
Acesso em: 29 ago. 2021
Educacéo Renata Analisou como as politicas | SILVA, Renata
Especial: Morgado publicas voltadas a Educacdo | Morgado. Educacdo  especial:
desafios e Silva Especial sdo desempenhadas no | desafios e perspectivas dos
perspectivas colégio e quais as demandas | professores do Colégio de
dos enfrentadas pelos professores que | Aplicacdo da Universidade
professores do atuam no Ensino Fundamental I, | Federal de Roraima. 2019. 123 f.
Colégio de sob a luz das teorias de inclusdo | Dissertacdo (Mestrado) - Curso de
Aplicacédo da escolar, formacgéo de professores | Programa de Pds-Graduacdo em
Universidade e praticas pedagdgicas inclusivas, | Educacdo Educacdo Especial:
Federal de identificando as legislacdes no | Desafios e Perspectivas dos
Roraima sistema de ensino Professores do Colégio de
Aplicacao da Universidade
Federal de Roraima, Universidade
Federal de Roraima, Boa Vista,
2019. Disponivel em:
http://repositorio.ufrr.br:8080/jspu
/handle/prefix/167. Acesso em: 29
ago. 2021
O trabalho Michela Objetivo foi discutir e implementar | MACHADO,  Michela  Lemos
docente Lemos 0 processo de ensino- | Silveira O trabalho docente
colaborativo na | Silveira aprendizagem inclusivo, por meio | colaborativo na perspectiva da
perspectivada | Machado do trabalho docente colaborativo, | educacgéo inclusiva. 2019. 168 f.

educacao
inclusiva

com foco na acessibilidade

pedagégica.

Dissertacao (Mestrado) - Curso de
Mestrado Académico em Ensino,




Universidade Federal do Pampa,
Bagé, 2019. Disponivel em:
http://dspace.unipampa.edu.br:80
80/jspui/handle/riu/4746. Acesso
em: 29 ago. 2021.

A Katyuscia O objeto de estudo desta pesquisa | SILVA, Katyuscia Maria da. A
audiodescricdo | Maria da | esta no ambito da audiodescricdo na formacéo de
na formacéo de | Silva audiodescricdo na formacdo de | professores: um exercicio de
professores: professores, tendo como objetivo | pratica docente com imagens
um exercicio geral investigar os impactos de | acessiveis. 2019. 305 f.
de pratica uma formacédo em audiodescricao | Dissertacdo (Doutorado) - Curso
docente com nas praticas docentes para o | de Programa de Pds-Graduacgdo
imagens desenvolvimento de atividades | em  Educacdo, Universidade
acessiveis pedagdgicas que possibilitem aos | Federal do Rio Grande do Norte,
alunos com deficiéncia visual o | Natal, 2019. Disponivel em:
acesso as imagens. https://repositorio.ufrn.br/jspui/han
dle/123456789/29176. Acesso
em: 29 ago. 2021.
Préticas Patricia Objetiva compreender de que | ROSALEN, Patricia
colaborativas Cristina forma a estrutura organizativa da | Cristina. Praticas colaborativas
no trabalho Rosalen escola onde atuei possibilitou o | notrabalho com alunos publico-
com alunos trabalho com os alunos publico- | alvo da educacdo especial
publico-alvo da alvo da educacéo especial para a | (PAEE): o cotidiano de uma
educacéao efetivacGo da proposta de | escola polo. 2019. 242 f.
especial educacéo verdadeiramente | Dissertacdo (Mestrado) - Curso de
(PAEE): 0 inclusiva. Instituto de  Biociéncias do
cotidiano de Campus de Rio Claro,
uma escola Universidade Estadual Paulista,
polo Rio Claro, 2019. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/18253
8. Acesso em: 29 ago. 2021.
Politicas para Angélica Objetivo da pesquisa é investigar | LOURENCO, Angélica Aparecida
Educacéo Aparecida como a legislagdo municipal | Alves. Politicas para Educacgao
Inclusiva no Alves dialoga com a teoria que Inclusiva no Municipio de
Municipio de Lourenco Influencia praticas inclusivas e a | Campinas: o que dizem as
Campinas: o legislacdo nacional. legislacBes nacionais e
que dizem as municipais. 2019. 76 f.

legislacdes Dissertacdo (Mestrado) - Curso de
nacionais e Programa de POs-Graduagdo em
municipais Planejamento e Andlise de
Politicas Publicas, Universidade
Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho”, Franca, 2019.
Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/18136
8. Acesso em: 29 ago. 2021.
Tecnologia Larissa Maria | Objetivo  geral consiste em | DOURADO, Larissa Maria
Assistiva: Vitor analisar concepgfes e praticas | Vitor. Tecnologia assistiva:
mediacéo do Dourado dos professores no atendimento | mediacdo do processo de

processo de
ensino-
aprendizagem
dos alunos
com baixa
visdo pelos
professores
nas salas de
recursos
multifuncionais
em Sao

educacional especializado,
considerando o uso da tecnologia
assistiva para mediacdo do
processo de ensino-aprendizagem
de alunos com baixa visdo, nas
salas de recursos multifuncionais
em S&o Luiz/MA.

ensino-aprendizagem dos
alunos com baixa visdo pelos

professores nas salas de
recursos multifuncionais em
Sdo Luis/MA. 2019. 152 f.

Dissertacao (Mestrado) - Curso de
Programa de Pés-Graduacdo em
Educagédo/Ccso, Universidade
Federal do Maranhado, Séo Luis,
2019. Disponivel em:
https://tedebc.ufma.br/jspui/handl




Luis/MA eltede/tede/3168. Acesso em: 29
ago. 2021.
Formacao de Vula Maria | Promover formacdo  tedrico- | IKONOMIDIS, Vula
professores Ikonomidis pratica em servico para o0s | Maria. Formacao de professores
especializados: profissionais do IBC de maneira | especializados: avaliacéo,
avaliacéo, gque possam compreender a | planejamento e
planejamento e surdocegueira e aumentar suas | acompanhamento do
acompanhame competéncias para atender as | desenvolvimento educacional
nto do necessidades de estudantes com | de estudantes com

desenvolvimen
to educacional
de estudantes
com
surdocegueira

surdocegueira por meio de uma
formacéao continuada em servico

surdocegueira. 2019. 308 f. Tese
(Doutorado) - Curso de Programa
de Pés-Graduacao em Educacao,
Universidade de S&o Paulo, S&o
Paulo, 2019. Disponivel em:
https://doi.org/10.11606/T.48.201
9.tde-27052019-143032. Acesso
em: 29 ago. 2021.

Identificacdo

Andréa Alves

Investigar em que medida a

SOARES, Andréa Alves da

de estudante da Silva | formacdo continuada em servigo | Silva. Identificacdo de estudante
precoces com Soares pode capacitar o professor de sala | precoces com comportamento
comportament comum da escola regular para | de superdotacdo: desafios para
o de realizagcdo da identificacdo e | a formacédo de professores em
superdotacéo: avaliacdo de estudantes precoces | servico. 2019. 188 f. Tese
desafios para a com comportamento de | (Doutorado) - Curso de Programa
formacéo de superdotacéo. de P6s-Graduagdo em Educacao,
professores em Universidade Estadual Paulista®
Servigo Julio de Mesquita Filho” — Unesp,
Marilia, 2019. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/18084
9. Acesso em: 29 ago. 2021.
A perspectiva Denise O objetivo  principal dessa | SANTOS, Denise Cristina da

do professor
da Educacéo
Especial no
contexto da
escolacomum

Cristina da
Costa Franca
dos Santos

pesquisa foi analisar o trabalho
desenvolvido  pelo  professor
especializado neste contexto de
transicdo do papel da Educagéo
Especial de um modelo
substitutivo para um modelo
complementar.

Costa Franga dos. A perspectiva
do professor da Educacéo
Especial no contexto da escola
comum. 2019. 131 f. Dissertacdo
(Mestrado) - Curso de Pos-
Graduacéo em Educacéo Escolar,
Universidade Estadual Paulista
Julio de Mesquita Filho, Unesp,
Araraquara, 2019. Disponivel em:
http://hdl.handle.net/11449/19180
4. Acesso em: 29 ago. 2021.

Formacao Paola Sales | O objetivo dessa pesquisa € | CARVALHO, Paola Sales
Continuada e Spessotto investigar se e como as Horas de | Spessotto. Formacao
necessidades Carvalho Trabalho de Formacgdo Continua | Continuada e necessidades
formativas dos (HTFC) oferecidas pela Secretaria | formativas dos professores das
professores Municipal de Educacéo (SME) de | salas de recursos
das salas de uma cidade do interior paulistatém | multifuncionais de escolas
recursos atendido as necessidades | municipais de uma cidade do
multifuncionais formativas das professoras que | interior paulista. 2020. 202 f.
de escolas atuam nas SRM do municipio, no | Tese (Doutorado) - Curso de Pro-
municipais de gue se refere ao uso de recursos | Reitoria de Pesquisa e Pos-
uma cidade do dessas salas. Graduacdo, Universidade do
interior Oeste Paulista, Presidente
paulista Prudente, 2020. Disponivel em:
http://bdtd.unoeste.br:8080/jspui/h
andle/jspui/1249. Acesso em: 29
ago. 2021.
A gestdo de Rosane O objetivo geral deste trabalho é | FARGNOLI, Rosane Pimenta. A




praticas Pimenta analisar, a partir da perspectiva | gestdo de praticas inclusivas:
inclusivas: Fargnoli das professoras entrevistadas o | reflexdes a partir do olhar das
reflexfes a papel das Professoras de Apoio ha | Professoras de Apoio. 2020. 201
partir do olhar gestdo de praticas inclusivas no | f. Tese (Doutorado) - Curso de
das Atendimento Educacional | Programa de Pdés-Graduagao
professoras de Especializado (AEE). Profissional em  Gestdo e
apoio Avaliacdo da Educacdo Publica,
Universidade Federal de Juiz de
Fora, Juiz de Fora, 2020.
Disponivel em;
https://repositorio.ufjf.br/jspui/han
dle/ufjf/11870. Acesso em: 30 ago.
2021.
A atuacdo do Vania Compreender a atuacdo do | TAVARES, Vania Ferreira. A
professor de Ferreira professor ACLTA na | atuagdo do professor de Apoio
Apoio a Tavares implementacdo do AEE na |a Comunicacdo, Linguagem e
comunicagao, SRE/Paracatu. Tecnologias  Assistivas no
linguagem e ambito do Servico de Apoio a
tecnologia Incluséo (SAI) da
assistivas no Superintendéncia Regional de
ambito do Ensino de Paracatu: desafios,
Servico de formacdo e alternativas. 2020.
Apoio a 137 f. Dissertacdo (Mestrado) -

Incluséo (SAl)
da
Superintendén
cia Regional de
Ensino de
Paracatu:
desafios,
formacéao e
alternativas

Curso de Programa de Pos-
Graduacéo Profissional em
Gestéo e Avaliacdo da Educacéo
Publica, Universidade Federal de
Juiz de Fora, Juiz de Fora, 2020.
Disponivel em:
http://mestrado.caedufjf.net/wp-
content/uploads/2021/03/Disserta
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Apoés a sistematizacdo dos dados, realizamos a leitura das conclusfes das
teses e dissertacdes recuperadas com o intuito de analisar quais resultados as
pesquisas apresentaram conforme seus objetivos inicialmente determinados. No
proximo tépico apresentamos as contribuicbes presentes nas conclusdes dos
trabalhos recuperados que dizem respeito a formacdo docente e elaboracdo de

praticas de ensino no AEE voltadas para o PAEE.

3.1 Formacéao docente e elaboracao de préaticas de ensino no AEE: o que dizem
as pesquisas

A inclusdo educacional da pessoa com deficiéncia ainda € entendida como
um desafio, pois muitos professores ndo se sentem capacitados para atender as
necessidades do PAEE. Observa-se ainda, que os professores compreendem o0s
avancos da inclusao educacional pelo acesso a matricula dos alunos com deficiéncia
no ensino regular, além da existéncia do atendimento educacional especializado
(AEE). Entretanto, o acesso a matricula e o AEE ndo garantem ao PAEE 0 acesso ao
curriculo escolar. Para isso, seria necessario investimento em formacéo continuada
acerca da tematica da Educacdo Especial na perspectiva inclusiva, por todos os
agentes educacionais, para dar conta de sanar a lacuna existente na formacao inicial.
Conforme a pesquisa de Vicari (2019), seria importante que as escolas
disponibilizassem tempo ou liberagcédo dos professores com o intuito de participarem
de formacao tedrica articulada as préaticas educacionais e que contassem com 0 apoio

dos demais agentes educacionais.

De forma geral, os agentes educacionais tém uma percepc¢ao voltada para o
paradigma escolar integracionista, no qual o acesso a escola comum é viabilizado,
entretanto, sua permanéncia e acesso ao curriculo é entendida como
responsabilidade dos profissionais especializados o0 que compromete a inclusédo
escolar do PAEE. Nesse sentido, os professores do AEE sao imprescindiveis para a
promocao da inclusédo educacional, desde que os demais profissionais da escola nao
0 vejam como Unico responsavel pelo aluno PAEE (REIS, 2020). Além disso, as

atribuicbes dos professores do AEE sao confundidas com cuidador dos alunos,



ficando a cargo desses profissionais a higiene e alimentacéo, acdes essas que nao
envolvem 0 acesso ao curriculo escolar, e acabam por sobrecarregar o professor que
desenvolve tarefas que nado lhe cabem, uma vez que ja sdo responsaveis pelo
"atendimento ofertado aos alunos, pelo contato com as familias, pela orientacdo aos

professores e pelas visitas as escolas” (VICARI, 2019, p. 138).

Importante salientar que apenas a presenca dos profissionais especializados
nas escolas ndo da conta de apresentar mudancas em relacdo a "concepcdes e
praticas pedagogicas adotadas pelas instituicdes” (Reis, 2020, p.153), o que
inviabiliza o processo escolar inclusivo, além disso, varios outros fatores sao
responsaveis pelo insucesso do processo de inclusdo educacional, como a troca
constante na gestdo publica que gera a dissolucdo de projetos e politicas publicas
municipais, comprometendo o AEE (SANTOS, 2019).

Nesse sentido, o estudo realizado por Evangelista (2021) demonstra que,
conforme as diretrizes, os professores estao sujeitos a lecionarem para alunos PAEE,
entretanto, aponta que os professores nao estdo aptos e ndo se sentem capacitados
a trabalharem com esse publico. Nesse sentido, a autora manifesta a necessidade de
reformulacdo das diretrizes para contemplar de forma satisfatéria a Educacéo
Especial, sobretudo a formacgéo inicial e continuada de profissionais da educacéo,
pois, apesar da existéncia de leis e pareceres que versam sobre a necessidade de
formacdo voltada para a diversidade de forma critica e reflexiva, as mesmas nem
sempre sdo cumpridas. Conforme Evangelista (2021), além desses aspectos, €
importante voltar o olhar para outras especificidades do processo de escolarizagéo do

PAEE no ensino regular, como acessibilidade e recursos financeiros.

As Diretrizes Curriculares para a Formacao inicial em nivel superior
(Resolucdo CNE/CP n° 2/2015), apesar de trazer as diretrizes ndo apresenta como
isso deve ser realizado, seria necessario definir os conteudos, fundamentos e as
metodologias para formacdo. A falta de explicitacdo por parte das politicas
educacionais pode levar aos estados e municipios a criarem politicas de formacao
docente que néo estejam alinhadas com a proposta da educacéo inclusiva (SEWALD,
2020).

Para a consolidacéo e fortalecimento das politicas publicas voltadas para a

Educacao Especial na perspectiva inclusiva é indispensavel que os professores do



AEE e demais agentes educacionais se apropriem das questfes acerca da incluséo
educacional com profundidade. Importante que as professoras compreendam as
especificidades dos seus alunos e desenvolvam préticas pedagdgicas inclusivas sem
perder de vista a heterogeneidade presente na sala de aula, atendendo assim as
necessidades educacionais de seus alunos favorecendo o processo de ensino e
aprendizagem (FARGNOLI, 2020).

Para efetivacdo das politicas educacionais na perspectiva inclusiva é
necessario que se crie estratégias e possibilidades para que a escola se torne
inclusiva, sem perder de vista a condicéo de trabalho e a formacao docente para que
o PAEE seja valorizado e reconhecido em suas especificidades e diferencas e que
tenham acesso ao curriculo escola. (VIEIRA, 2020).

“Dessa maneira, a politica de inclusdo escolar ainda concebe a deficiéncia ou
a diferenca como uma caracteristica pessoal dos alunos, organiza o apoio
circunscrito no espaco da SRM, enquanto a escola pouco muda para
contemplar a diversidade dos alunos. Nesse sentido, defende-se como
essencial a promocdo de formacdo para ampliar a concep¢do do modelo
social de deficiéncia, da cultura colaborativa e do trabalho coletivo na escola,
0 que exigiria mudanca na sistematica de apoio aos estudantes PAEE e
poderia melhorar a qualidade da politica de inclusédo escolar no pais.
(SANTOS, 2020, p. 226 e 227)

Além disso, Silva (2019) evidencia a importancia da construcdo dos
documentos que regem as normas e objetivos da instituicAo de ensino, como o
Regimento Interno e o Projeto Politico Pedagdgico, estarem em consonancia com as
politicas voltadas para Educacao Especial e Inclusiva, com o intuito de favorecer o
planejamento de acbes pedagogicas e administrativas que atenda a diversidade
presente nas escolas, buscando adequacdes tanto estrutural quanto formativa para

lidar com as diferencas.

Portanto, a falta de experiéncia, de formacao inicial e formacéo especializada
no campo da Educacdo Especial que atendam as demandas da educacdo escolar
atual, sdo fatores que dificultam a inclusdo escolar. Conforme Soares (2019), os
cursos de formacdo de professores ndo tém dado atencdo necessaria as novas
demandas da escola, tratando esses aspectos de forma superficial e aligeirada o que
compromete a atuacdo dos futuros professores diante as especificidades da

Educacao Especial.



“De maneira geral, o processo de formagao dos professores brasileiros n&o
tem oferecido subsidios suficientes, com referencial teérico e pratico
consistente, que os prepare para trabalhar de maneira competente diante das
necessidades dos estudantes PAEE”. (SOARES, 2019, p.15)

E importante a realizacdo de formacdo continuada em servico com o
envolvimento de todos os agentes educacionais, principalmente dos professores, pois
a formacéo inicial é fragil em relagdo a Educacdo Especial na perspectiva inclusiva,
pois a carga horéaria destinada a disciplinas que envolvem questdes especificas da
Educacdo Especial € baixa e ha pouca relacdo entre teoria e pratica (FAUSTINO,
2019). Segundo lkonomidisa (2019), para que a efetivacdo da formacao continuada
em servico, seria necessario a disponibilidade de mais horas destinadas a formacéao
para que houvesse trocas significativas de experiéncias e orientacéo, para superar as

dificuldades encontradas na pratica educacional voltada para o PAEE.

Nesse sentido, varias pesquisas como as de Faustino (2019), Machado
(2019), Silva (2019), Rosalen (2019), Dourado (2019), Santos (2020), Carvalho
(2020), Heraddo (2020) e Sewald (2020), vém apontando a necessidade da
articulacéo de forma colaborativa entre o professor do AEE e do professor do ensino
regular, criando-se espacos formativos e a oportunidade de planejamentos em
conjunto frente as especificidades do PAEE e as demandas das professoras, sem que
a responsabilidade do processo inclusivo recaia apenas sobre os professores
especializados e sim por todos os agentes educacionais, como 0s gestores escolar,
supervisores, coordenadores e professores do ensino regular. A formacéo
colaborativa em servigo baseada na reflexdo sobre a agéo deve estar articulada as
necessidades subjetivas tanto como particularidades dos professores, tendo em vista,

a melhoria da pratica pedagdgica inclusiva (DOURADO, 2019).

Para que isso ocorra de forma efetiva, conforme as contribui¢cbes trazidas na
pesquisa de Carvalho (2020), seria importante acdes prolongadas e sistematizadas,
baseadas na reflexdo acerca da acdo de forma continua e colaborativa sobre as
especificidades do trabalho desenvolvido durante o AEE com todos os professores e
nao apenas os da SRM.



Isso requer um aprimoramento das Horas de Trabalho de Formacéo Continua
(HTFC), partindo das necessidades formativas das professoras, com ac¢des
prolongadas, sistematizadas, baseadas na reflexdo continua e coletiva sobre
todas as questdes que envolvem o trabalho pedagdgico no AEE.
(CARVALHO, 2020, p. 124).

Portanto, ha a necessidade de se construir nas instituicdes de ensino
espacos-tempos de colaboracdo entre professores "de maneira que eles possam
aprender com seus pares e ter seus saberes valorizados"(SILVA, 2019, p. 282). Isso
se mostra como desafio na escola apesar da formacao continuada e do planejamento
pedagogico estarem previsto na legislagdo na jornada do trabalho docente. A
realizacdo de um Plano de Acao Educacional elaborado a partir da percepcao dos
professores acerca dos desafios enfrentados e a operacionalizagdo do AEE nas
escolas, oportuniza o conhecimento acerca do desenvolvimento do AEE e contribui

para a melhor atuacéo no servico de apoio a inclusdo (TAVARES, 2019).

A pesquisa colaborativa e 0 co-ensino surgem como uma possibilidade para
formacdo continuada, rompendo com as tradicionais formacfes no formato de

palestrar sem que haja trocas efetivas entre os participantes (SEWALD, 2020).

"Acontece que na Politica Nacional de Educa¢do Especial na Perspectiva
Inclusiva, o foco é a sala de recursos e o0 coensino oficialmente e
nacionalmente ndo existe. Embora a politica mencione sobre a colaboracgéo,
ndo ha especificagbes de como ela deve acontecer. Se ndo esta
documentado enquanto politica, ndo se tem financiamento e o professor
sente dificuldades para essa atuacdo” (SANTOS, 2020, p. 110).

A proposta colaborativa proporciona a aproximacao do professor do AEE e o
professor da sala comum, o que potencializa o processo de ensino e aprendizagem
do PAEE, uma vez que contribui no planejamento e na criacdo de estratégias
pedagogicas e acessibilidade ao curriculo escolar (MACHADO, 2019). Além disso, é
importante ressaltar que a presenca do aluno PAEE na sala de aula comum favorece
0 processo de aprendizagem de todos os alunos, desde que se tenha mobilizacao de
todos os professores, gestores, coordenadores, e demais agentes e educacionais,

visando a melhoria do ensino, permitindo a reflexao da pratica de ensino desenvolvida.

Desse modo, € fundamental a criagdo de um cronograma de formacéo
continuada que aborde tematicas variadas acerca das diferentes deficiéncias a partir

do ensino colaborativo ou co-ensino, proporcionando aos professores maior



protagonismo em seu processo formativo, articulando os conhecimentos tedricos e
praticos com a intencdo de construir ou reconstruir seus saberes e praticas

pedagdgicas, sem perder de vista a intencionalidade do ato educativo.



4 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Para desenvolvimento da pesquisa, optamos por realiza-la na regido dos
Inconfidentes, que compreende os municipios de Mariana, Ouro Preto, Itabirito, Diogo
de Vasconcelos e Acaiaca. Esse tipo de investigacdo pode auxiliar na compreensao
de como o AEE vem se estruturando nos municipios supracitados. Além disso,
consideramos que os achados da pesquisa possam contribuir como mais um
instrumento para que 0s municipios pensem suas politicas voltadas para incluséo

educacional.

Conforme as especificidades da presente pesquisa, que investiga como a
formacdo docente especializada se relaciona, a partir da Otica docente, com 0
desenvolvimento de préticas educativas no processo de ensino e aprendizagem do
PAEE, utilizamos a abordagem qualitativa, que busca como afirmam Lidke e André
(1986, p. 1), “promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informacdes
coletadas sobre determinado assunto e o conhecimento tedrico acumulado a respeito
dele”, além de “explorar as caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem
ser facilmente descritos numericamente” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 73).

O fenbmeno educacional se constitui no contexto histérico-social que
compreende o homem como protagonista dessa constituicdo. Dessa forma, a
pesquisa qualitativa se apresenta como possibilidade para tentar compreender "essa
realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizacao histérica"
(LUDKE; ANDRE, 1986, p.5), uma vez que somos seres multaveis, reflexos de nossas
experiéncias e contextos sociais. Nesse sentido, para compreendermos como um
fenbmeno educacional ocorre, € necessario realizarmos imersdo no campo
pesquisado, buscando entrelacar os conhecimentos acumulados na area com os

novos achados da investigacao de forma inteligente e ativa.

4.1 Instrumento para coleta de dados

Para esta pesquisa utilizamos como instrumentos para a coleta de dados a
entrevista semiestruturada, realizada com os professores participantes na modalidade

virtual. Segundo Manzini:



A entrevista semiestruturada tem como caracteristica um roteiro com
perguntas abertas e é indicada para estudar um fenbmeno com uma
populacdo especifica: grupo de professores; grupo de alunos; grupo de
enfermeiras, etc. Deve existir flexibilidade na sequéncia da apresentacao das
perguntas ao entrevistado e o0 entrevistador pode realizar perguntas
complementares para entender melhor o fendmeno em pauta (MANZINI,
2012, p.1586).

As entrevistas semiestruturadas, foram realizadas na modalidade virtual, que
vem se apresentando como meétodo inovador e flexivel, utilizando o servico de
comunicacado por video “Google Meet”, em virtude do contexto da pandemia gerada
pela COVID-19 e respeitando as orientacdes da Organizacdo Mundial de Saude
(OMS), entre dezembro de 2020 e janeiro de 2021, na qual foi necessario manter o

distanciamento social para reduzir o avan¢o da pandemia.

Nesse sentido, algumas fases foram realizadas ao decorrer da entrevista,
conforme Szymanski (2018): (i) o contato inicial, diz respeito a apresentacdo do
entrevistador, a permissao para gravacao, o esclarecimento dos aspectos relevantes
da pesquisa. E desejavel que esta fase seja realizada com intuito de deixar os
participantes mais a vontade para realizacdo da entrevista; (i) a conducdo da
entrevista, na qual, apds a realizacéo da apresentacéo inicial, executa-se uma espécie
de aquecimento a partir de uma apresentacdo mais pessoal, estabelecendo um
contato menos formal e buscando por dados relevantes dos participantes para a
pesquisa. Feito isso, deve ser apresentado ao entrevistado a questao
desencadeadora que sera o ponto inicial da fala do participante, consequentemente o
entrevistador deve ir apresentando sua compreensdo acerca do discurso do
entrevistado (expressdo da compreensao), ap0s a apresentacdo das sinteses em
relacdo ao exposto pelo entrevistado, mantendo assim uma postura descritiva, além
da imersao do discurso do entrevistado. Durante esse processo, pode ser necessario
a formulagcao de algumas questdes, podendo ser as de esclarecimentos, quando uma
ideia apresentada néo esta clara, a focalizadoras, com o intuito de trazer o foco da
pesquisa, quando se esta divagando por um tempo prolongado, e de aprofundamento
guando o discurso do entrevistado tocou nos pontos desejados pelo entrevistador de
forma superficial, sendo necessario um aprofundamento maior acerca do tema; (iii)
devolucao, com a inteng&o de se manter a horizontalidade no processo de construgao

do conhecimento, € necessario que o entrevistado tenha acesso aos dados gerados



pela pesquisa, como por exemplo, a transcricdo das entrevistas e 0 conhecimento

gerado.

4.2 Delimitacdo do campo e 0s sujeitos participantes da pesquisa

Com intuito de delimitar o campo de pesquisa, buscamos por escolas publicas
municipais na regido dos inconfidentes em Minas Gerais que realizassem o AEE em
SRM. O contato inicial foi realizado durante o més de dezembro de 2020 e janeiro de
2021, a partir de ligagOes telefdnicas para as Secretarias Municipais de Educacéo dos
municipios de Mariana, Ouro Preto, Diogo, Acaiaca e Itabirito, a fim de apresentar os
objetivos e procedimentos metodologicos da pesquisa. Tendo em vista que cada
secretaria de educacgdo trabalha de uma determinada forma, seguem o0s
procedimentos realizados para se chegar as professoras entrevistadas de cada

municipio:

) Mariana: o contato inicial foi com a coordenadora de Educacéo Especial
e Inclusiva do municipio que apés ter ciéncia do que se tratava a pesquisa passou 0

contato telefénico de duas professoras.

) Ouro Preto: ao ligar na Secretaria de Educacdo a coordenadora de
Educacao Especial e Inclusiva informou o contato de duas escolas que realizavam o
AEE em SRM, ambas localizadas em distritos de Ouro Preto. Ao ligar na Escola
Municipal Professora Haydeé Antunes, localizada no distrito Cachoeira do Campo, o
assistente administrativo informou o contato telefénico da professora responsavel pela
SRM e 0 mesmo ocorreu ao ligar na Escola Municipal Aleijadinho, situada no distrito

Santo Antonio do Salto.

° Itabirito: o contato inicial foi com a coordenadora do Centro Municipal de
Atendimento Educacional Especializado (CEMMAE), a mesma pediu que enviasse 0
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) para que ela realizasse o envio
para sua equipe. ApOs dois dias do contato inicial, a coordenadora enviou uma

mensagem via WhatsApp com os nomes e numeros telefonicos de duas professoras.

) Acaiaca: A Secretaria de Educacao, apés ter conhecimento do que se



tratava a pesquisa, forneceu o contato telefénico da Unica professora responsavel pela

SRM do municipio.

) Diogo de Vasconcelos: ao telefonar para a Secretaria de Educacéo do
municipio, a diretora da escola localizada no distrito Bela Vista informou o contato de

duas professoras que ja haviam realizado o AEE em SRM no municipio.

Isso feito, foi realizado contato telefénico com as professoras para
apresentacdo dos objetivos e procedimentos metodolégicos da pesquisa e em
seguida o encaminhamento, via e-mail, do TCLE. Sete professoras aceitaram
participar da pesquisa, sendo: duas de Mariana, duas de Ouro Preto, duas de Itabirito
e uma de Acaiaca. No municipio de Diogo de Vasconcelos também havia duas
professoras que atuam no AEE, das quais, uma professora ndo aceitou participar e a
outra ndo atendeu aos telefonemas realizados e ndo respondeu as mensagens
enviadas via WhatsApp. Importante ressaltar que a participacdo das professoras e
utilizagdo com fins académicos dos dados coletados nas entrevistas foram

devidamente autorizados mediante assinatura do TCLE.

O roteiro da entrevista semiestruturada realizada com as professoras que

atuam no AEE em SRM contou com os seguintes topicos:
a) Identificacdo, formacgéo e experiéncia profissional;

b) Percepcdo acerca do atendimento educacional especializado

relacionando com formacédo docente e conhecimento necessario;

c) Importancia da formacao inicial e continuada para a realizagdo do

atendimento educacional especializado;

d) Aspectos motivacionais que levaram a entrevistada a optar pelo trabalho

no atendimento educacional especializado;

e) Percepcdo sobre os aspectos relevante para se criar uma cultura

inclusiva nas escolas;

f) Compreensdo da entrevistada sobre o planejamento das praticas
educativas e suportes utilizados (materiais, conteudos, atividades, etc) da

entrevistada;

g) Percepcao acerca do trabalho colaborativo com os envolvidos no



processo de ensino e aprendizagem do PAEE;

h)  Visdo da entrevistada acerca do apoio da coordenacéo pedagdgica para
realizacédo do atendimento educacional especializado;

)] Avaliagao processual da entrevistada acerca do planejamento proposto
para as praticas educativas;

)] Percepcdo acerca dos desafios enfrentados para a realizacdo do

atendimento educacional especializado;

k) Relevancia do trabalho educativo desenvolvido no atendimento

educacional especializado;

)] Sugestdes da entrevistada para melhoria do atendimento educacional

especializado.

Nesse sentido, buscou-se inicialmente, por meio das entrevistas, que as
professoras apresentassem aspectos acerca da formacédo, condicdo do trabalho
docente, tempo de atuacdo na area, englobando questdes pertinentes ao perfil
académico das entrevistadas. Foi abordado também a percepcao das professoras em
relacdo: a) ao AEE; b) a importancia da formagéo inicial e continuada para realizagéo
do AEE e como isso influencia na pratica docente; c) aos aspectos indispensaveis
para a realizacdo do AEE e qual formacéo foi/é mais relevante para sua pratica. Outros
pontos foram abordados com intuito de aprofundar questdes pertinentes a pesquisa,
sendo eles: planejamento das aulas; suportes utilizados; trabalho colaborativo;
participacdo dos familiares dos educandos; desafios, motivacbes e sugestdes de

melhoria que envolvam o AEE.

4.3 Caracterizagcdo dos sujeitos participantes da pesquisa

No quadro abaixo, buscamos apresentar algumas caracteristicas das
professoras entrevistadas, descrevendo o tempo de atuacdo no magistério, tempo de
atuacdo em SRM realizando o AEE, formacéao inicial e especializada e municipio de

atuacdo. Dois critérios foram pré-estabelecidos para selecdo das professoras. O



primeiro critério de selecdo foi a atuacdo em escolas publicas municipais localizadas
na regido dos inconfidentes, compreendido nessa pesquisa pelas cidades de Acaiaca,
Diogo de Vasconcelos, Itabirito, Mariana e Ouro Preto. Importante ressaltar que no
municipio Diogo de Vasconcelos ndo houve participantes, por isso nao ha dados no
quadro abaixo. O segundo critério foi a atuacdo em SRM realizando o AEE. Os homes
das professoras descritas no quadro abaixo séo ficticios com o intuito de resguardar,
preservar e garantir a privacidade e a identidade das participantes da pesquisa. Os
nomes escolhidos apresentam a inicial dos respectivos Municipios de atuacao de cada
professora, entendemos que dessa forma sera mais facil acompanhar a anélise dos

dados colhidos a partir das entrevistas realizadas.

Quadro 2: Caracterizacao das professoras

Professoras Tempo de Tempo de Formacgéao Formacéao Municipio de
atuacéo no atuacdo em Inicial Especializada Atuacéo
magistério SRM

realizando o
AEE
Ana 30 anos 5 anos Normal - Acaiaca
Superior
Irene 23 anos 5 anos Ciéncias Estudos Itabirito
Bioldgicas Ambientais/ AEE
Isabel 25 anos 4 anos Magistério Alfabetizacdo e Itabirito
Superior Letramento/
Psicopedagogia/
Marina 13 anos 3 anos Normal Educacéo Mariana
Superior/ Infantil/
Pedagogia/ Supervisao,
Ensino Extenséo e
Especial (em Orientacao
andamento) Pedagdgica/
Psicomotricidade
Marcia 19 anos 9 anos Pedagogia/ Educacao Mariana
Educacao Infantil/
Especial (em Educacéo
andamento) Inclusiva
Olga 20 anos 3 anos Magistério Psicopedagogia Ouro Preto
Superior
Olivia 22 anos 5 anos Normal Alfabetizacdo e Ouro Preto
Superior Letramento

Fonte: Criado pela autora (2022)



4.4 Percurso de analise dos dados

Utilizamos como perspectiva analitica dos dados coletados a Analise de
Conteudo, pois, conforme Franco (2005, p. 13) nos valemos da mensagem, podendo
ser ela “verbal, gestual, silenciosa, figurativa documental ou diretamente provocada”,
com o intuito de manifestar significado e sentindo em torno da tematica aqui
investigada. A analise de conteudo, conforme Bardin (2011, p. 38), “aparece como um
conjunto de técnicas de analise das comunicacfes, que utiliza procedimentos

sistematicos e objetivos de descrigao do conteludo das mensagens”.

Importante ressaltar que as manifestacées dos sujeitos (mensagens) estao
intimamente ligadas a aspectos socioculturais do individuo, ou seja, com tudo que
esté inerente ao Desenvolvimento de Consciéncia, como questfes ideoldgicas, das
suas condicdes contextuais, experiéncias, dentre outros, estabelecendo relagdes com
0 processo “cognitivos, afetivos, valorativos e historicamente mutaveis” (FRANCO,
2005, p.13-14). Dessa forma, a Analise de Conteudo estabelece relacbes com a

linguagem de forma critica e dinamica.

Nesse sentido, ao realizar a Analise de Conteudo é necesséario romper com a
ideia de linguagem compreendida meramente como algo formal, sem levar em
consideracdo aspectos relativos ao significado ou sentido das unidades linguisticas.
A analise deve ser realizada de forma “descritiva, analitica e interpretativa do sentido
que os individuos (ou diferentes grupos) atribuem as mensagens verbais ou
simbdlicas” (FRANCO, 2005, p.14-15). Portanto, deve-se levar em conta toda a

complexidade que envolve o processo de andlise e interpretacdo de mensagens.

[...] atualmente podemos destacar duas fun¢Bes na aplicagdo da técnica.
Uma se refere a verificacdo de hip6teses e/ou questdes. Ou seja, através da
analise de conteldo, podemos encontrar respostas para as questdes
formuladas e também podemos confirmar ou ndo as afirmacdes
estabelecidas antes do trabalho de investigacao (hipotese). A outra funcéo
diz respeito a descoberta do que estéa por tras dos contetildos manifestos, indo
além das aparéncias do que estd sendo comunicado. As duas fungfes
podem, na pratica, se complementar e podem ser aplicadas a partir de
principios da pesquisa quantitativa ou da qualitativa (MINAYO, 2002, p. 72).

Para que a Analise de Conteudo seja validada € essencial que o pesquisador

utilize diferentes materiais, ndo apenas os que confirmem sua hipo6tese, além da



necessidade de conferir relevancia tedrica. E necessario que uma mensagem esteja
relacionada a outro dado, realizando operacdes de comparacdes e classificacbes
textuais de forma complexa (FRANCO, 2005). Conforme Minayo (2002, p. 26) “o
tratamento do material nos conduz a teorizagéo sobre os dados, produzindo confronto
entre a abordagem tedrica anterior e 0 que a investigacdo de campo aponta de

singular como contribuigao”.

Esta fase da pesquisa tem a finalidade, como aponta Minayo (2002), de
estabelecer compreensao dos dados coletados, confirmar ou ndo 0s pressupostos da
pesquisa e ampliar o conhecimento sobre a tematica pesquisada. Para isso, utilizamos
nesta pesquisa a Analise Tematica que se caracteriza como uma modalidade de
Anadlise de Conteudo. Conforme Minayo (2014, p. 3016) “fazer uma anélise tematica
consiste em descobrir os nucleos de sentido que comp&em uma comunicacao, cuja
presenca ou frequéncia signifiquem alguma coisa para o objeto analitico visado”. Essa
modalidade de andlise necessita perpassar por trés fases, sendo: pré-analise;
exploragéo do material e tratamento dos resultados obtidos e interpretagdo (MINAYO,
2014).

A primeira fase refere-se selecdo, organizacdo e leitura do material a ser
analisado. "Nesse momento, de acordo com 0s objetivos e questdes de estudo,
definimos, principalmente, unidade de registro, unidade de contexto, trechos
significativos e categorias” (MINAYO, 2002. p. 76). Na segunda fase ocorre a
aplicacdo da fase anterior, ou seja, € a fase que o material coletado foi explorado e
sistematizado conforme as categorias de analise. Nessa fase foi realizada a leitura e
releitura das transcricdes das entrevistas para a criagdo das categorias que estao
atreladas a tematica investigada. Na terceira fase, foi realizada a andlise na qual os
dados foram apurados a partir das unidades de registro para posterior tratamento dos
resultados e interpretagdes. Segundo Minayo (2014, p. 318), “a partir dai, o analista
propde inferéncias e realiza interpretagfes, inter-relacionando-as com o quadro
tedrico desenhado inicialmente ou abre outras pistas em torno de novas dimensdes

tedricas e interpretativas, sugeridas pela leitura do material”.

Conforme as contribui¢cdes de Minayo (2002; 2014), a analise das entrevistas

foi executada da seguinte forma:

a) Retomada dos objetivos especificos;



b) Estabelecimento dos temas e questdes norteadoras conforme os

objetivos especificos;

c) Leitura inicial das entrevistas, observando-se as possibilidades de

unidades de registro conforme a tematica dos objetivos especificos.
d) Estabelecimento das unidades de registro;

e) Leitura e releitura das entrevistas para categorizacdo conforme unidades

de registro e unidades de contexto;
f) Estabelecimento das categorias;
g) Enquadramento dos excertos nas categorias;
h)  Andlise dos dados a luz do referencial teérico e contexto da pesquisa.

Portanto, conforme explicitado no quadro abaixo, a seguir, foram definidos os
temas conforme os objetivos especificos da presente pesquisa, que resultou em trés
perguntas norteadoras (que tem a finalidade evitar possiveis desvios acerca da

tematica investigada), trés unidades de registros e oito categorias.

Quadro 3: Quadro sintético do processo de categorizacdo das entrevistas

Objetivos Temas Questdes Unidades Categorias
especificos norteadoras de registro
Identificar a Percepcbes Quais sédo as Formacéo - Formacéo
percepcdo de sobre percepcles das | docente continuada
professores do AEE | formacédo professoras que - Relagéo entre
sobre a formacao docente para atuam no AEE teoria e pratica
docente atuacdo no em SRM sobre - Formacéo para o
especializada; AEE em SRM | a formacéo reconhecimento da
docente? diversidade
Identificar a Formacéo Quais séo as Pratica - Formacéo na
percepcéo de docente e percepcdes das | docente Pratica
professores do AEE | préticas de professoras que - Préatica
sobre as ensino no AEE | atuam no AEE colaborativa
implicacdes da em SRM em SRM sobre
formacéo docente as implicacbes
especializada na da formacéo
elaboracéo das docente na
praticas de ensino; elaboracéo das
préticas de
ensino?
Identificar a Condicdes do | Quais séo as Condicbes - Recursos
percepcéo de trabalho percepcdes das | do trabalho | pedagdgicos




docente em docente

SEM

professores do AEE
sobre as condicbes
de trabalho nas
salas
multifuncionais.

professoras que
atuam no AEE
em SRM sobre
as condicdes
de trabalho nas
salas de
recursos
multifuncionais?
Fonte: Criado pela autora (2022)

- Apoio pedagdgico
- Relacédo Familia
Escola

4.5 Compreendendo as categorias

Apos realizacdo do enquadramento dos excertos nas categorias construimos
os quadros 4, 5 e 6 com as categorias e teméaticas encontradas acerca de cada
unidade de registro com o intuito de expor de forma objetiva as tematicas que serao
desenvolvidas no capitulo subsequente.

Quadro 4: Unidade de registro: Formacéao docente

Categorias Tematicas
- Formagéo - Falta de incentivo e apoio para formagéo continuada;
continuada - Beneficios da formagao continuada;

- Necessidade da formacao continuada na area da educacéo
especial na perspectiva inclusiva por parte de todos os agentes
educacionais.

- Relacgéo entre teoria
e pratica

- Importancia da relacéo entre teoria e pratica;
- Dissociacao entre teoria e pratica.

- Formagéo para o
reconhecimento da

- A formacéo continuada acerca da tematica inclusdo educacional
favorece o reconhecimento da diversidade no ambito escolar.

diversidade
Fonte: Criado pela autora (2022)
Quadro 5: Unidade de registro: Préatica docente
Categorias Teméticas

- Formacéao na Pratica

- Contribui¢cbes da formacgao continuada, acerca da tematica
inclusdo, para uma pratica inclusiva;
- Formacao refletida nas praticas de ensino.

- Prética colaborativa

- Obstéaculos para o desenvolvimento de praticas inclusivas;
- Falta de praticas colaborativas entre professores da sala de aula
regular e SRM.

Fonte: Criado pela autora (2022)




Quadro 6: Unidade de registro: Condi¢des do Trabalho Docente

Categorias

Tematicas

- Recursos didaticos

- Recursos didaticos suficientes para auxiliar no desenvolvimento
de praticas de ensino;

- Critica acerca da falta de recursos didaticos para auxiliar no
desenvolvimento de préticas de ensino.

- Apoio pedagoégico

- Falta de apoio pedagogico por parte da gestédo escolar e
coordenacdao;

- Dificuldade em dialogar com as professoras dos alunos que
estdo matriculados em escolas diferentes da qual a professora da
SRM realiza 0 AEE.

- Relagdo Familia
Escola

- Familias participativas no processo de educacao escolar dos
filhos atendidos nas SRM.

- Falta de acompanhamento médico e pedagdgico por parte das
familias dos alunos atendidos na SRM.

Fonte: Criado pela autora (2022)




5 ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Neste capitulo, amparados nas referéncias teoricas, nos trabalhos
selecionados no levantamento bibliografico e nas politicas educacionais acerca da
tematica investigada, realizamos o tratamento e as interpretacbes dos dados
coletados a partir das entrevistas realizadas. Nesse sentido, buscamos compreender
como a formacgdo docente especializada se relaciona, a partir da 6tica docente, com
o desenvolvimento de praticas educativas no processo de ensino e aprendizagem do
PAEE. Para isso, nos debru¢camos sob trés questfes que nos orientaram no processo
de andlises realizadas nesta fase do estudo, sendo: Quais sdo as percepcoes das
professoras que atuam no AEE em SRM sobre a formacgdo docente? Quais séo as
percepcOes das professoras que atuam no AEE em SRM sobre as implicacfes da
formacdo docente na elaboracdo das praticas de ensino? Quais sdo as percepcoes
das professoras que atuam no AEE em SRM sobre as condi¢gbes de trabalho nas salas
de recursos multifuncionais? Importante ressaltar, que ao utilizarmos o termo
percepcdo, buscamos identificar e compreender qual o entendimento das

participantes da pesquisa acerca da tematica investigada.

5.1 Percepcdes sobre formacdo docente para atuacdo no AEE em SRM

Neste tépico, buscamos compreender como a formacéo docente voltada para
o AEE vem se estruturando na regido dos Inconfidentes. Para isso, partimos dos
dados coletados a partir das entrevistas que versam sobre a formacao das professoras
e as percepcdes que as mesmas possuem acerca da formacéo inicial, especializada
e continuada para o desenvolvimento do seu trabalho em SRM. A formacéao inicial e

especializada das professoras entrevistadas, estdo descritas abaixo no quadro 7.

Quadro 7: Formacéo Inicial e Continuada

Professoras Formacado Inicial Formacao Especializada
Ana Normal Superior -

Irene Ciéncias Biolégicas Estudos Ambientais/ AEE




Isabel Magistério Superior Alfabetizacdo e Letramento/ Psicopedagogia/
Marina Normal Superior/Pedagogia Educacao Infantil/ Supervisédo, Extenséo e
Orientacao Pedagdgica/ Psicomotricidade
Marcia Pedagogia/ Educacao Infantil/ Educacéo Inclusiva
Olga Magistério Superior Psicopedagogia
Olivia Normal Superior Alfabetizacdo e Letramento

Fonte: Criado pela autora (2022)

Conforme o artigo 12, da Resolucdo CNE/CEB n° 4 de 2 de outubro de 2009,
gue institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado
na Educacdo Basica, modalidade Educacédo Especial, “para atuacdo no AEE, o
professor deve ter formagédo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e
formacao especifica para a Educacéao Especial” (BRASIL, 2009, p. 3). Observa-se que
as professoras entrevistadas se enquadram no requisito proposto pelas diretrizes
supracitada, no que se refere a formacgéao inicial, pois, todas estdo aptas para o
exercicio da docéncia, uma vez que todas se formaram em nivel superior em cursos
de licenciatura. Ja no que diz respeito a formacéao especifica, apenas as professoras
Irene e Méarcia possuem formacao especifica voltada para Educacéo Especial. Esses
dados nos mostram como as politicas voltadas para a Educacdo Especial nos
municipios investigados, veem se estruturando no que diz respeito a contratacdo dos
docentes para atuarem no AEE em SRM. A Resolu¢cdo CNE/CEB n° 4 de 2009 estava
em vigor ha mais de 10 anos quando as entrevistas foram realizadas. Apesar disso,
cinco das sete professoras entrevistadas ndo possuem formacao especializada no
campo da educacédo especial, 0 que, de alguma maneira, reflete perspectivas politicas

adotadas nos municipios.

Ressaltamos a importancia de se criar estratégias para que as politicas de
formacao docente e de inclusdo se articulem para que saiam do papel e se efetivem
na pratica. Uma estratégia importante seria o investimento em formacéo tanto inicial
guanto continuada, que valorize as diferencas e a diversidade presentes no chéo da
escola, privilegiando a relacdo entre teoria e pratica, e que essa relacdo seja vista
como elemento essencial para o desenvolvimento do trabalho pedagogico.
Compreendemos a relacdo entre teoria e pratica ndo como um “ajuste entre uma e
outra, seja adequando a teoria a pratica ou vice-versa, mas, como 0 nao conflito e
tensao entre elas”, pois “nao podemos conceber a teoria separada da pratica; ou seja,
o ser separado do pensamento” (GAMBOA, 2010, p. 7). Nesse sentido, acreditamos

que o professor ao compreender a relacao dialética entre teoria e prética, ele tera mais



subsidios para realizar sua pratica pedagodgica de forma reflexiva, se valendo do fato
de que a teoria é sempre uma teoria de uma pratica e a pratica € sempre uma pratica

de uma teoria, portanto sao interdependentes.

No excerto abaixo, a professora Marina apresenta os cursos de formacao
inicial e formacgao continuada que ela realizou. Ao afirmar que “quando a gente faz
especializagao, ela ndo te da a pratica”, ela nos mostra que a especializagdo nao
configurou para ela a interdependéncia entre teoria e pratica que julgamos, nesse
estudo, ser fundamental para o desenvolvimento de préaticas pedagdgicas voltadas

para a diversidade e diferencas.

Marina: enté@o eu fiz o normal superior, né?! Depois eu validei esse normal
superior com pedagogia [...] ai depois eu fiz especializacdo em educacao
infantil, fiz especializagdo na &area de supervisdo extensdo e orientagéo
pedagogica. Fiz é, especializagdo em psicomotricidade [...] comecei a fazer,
[...] estudar nessa éarea, [...] na questéo [...] do aluno em si, eu fui pra questao
da alfabetizacéo, letramento, e ai teve um desafio no terceiro ano que eu
estava na prefeitura, que eu tive um aluno com deficiéncia e ai chegou tipo
assim, uma bomba, porque quando a gente faz especializacdo ela nédo te da
a pratica né?!

Para mais, a professora Marina considera que ter tido um aluno com
deficiéncia foi algo desafiador quando ela menciona que foi uma “bomba”, uma vez
gue, apesar de ela ter varias especializacdes ela ndo tinha conhecimento pratico para
lidar com esse aluno. Por outro lado, € preciso ressaltar que o termo “bomba” traz uma
conotacdo extremamente negativa e excludente. Apesar de ser exigido, na resolucao
CNE/CEB n° 4 de 2009, formacao especifica para atuar no AEE, € importante lembrar
gue desde o inicio dos anos 2000, a partir da instituicdo das Diretrizes Nacionais para
Educacdo Especial na Educacédo Basica, em todas suas etapas e modalidade®, a
Educacdo Especial tem sido entendida como uma modalidade transversal que
perpassa desde a Educacdo Infantil até o Ensino Superior. Nesse sentido, seria
fundamental que, tanto os cursos de licenciatura quanto os de especializacgéo,
adequassem seus curriculos para que os mesmos partissem da realidade educacional

e que fossem voltados para as diferencas e diversidade. Além disso, conforme Tardif

Na formacéao de professores, ensinam-se teorias socioldgicas, docimoldgicas,

® Resolucéo da Camara de Educacdo Béasica (CEB) do Conselho Nacional de Educacéo, n° 2, de 11
de setembro de 2001.



psicolégicas, didaticas, filoséficas, histoéricas, pedagdgicas, etc., que foram
concebidas, a maioria das vezes, sem nenhum tipo de relagdo com o ensino
nem com as realidades cotidianas do oficio de professor além do mais essas
teorias sdo muitas vezes pregadas por professores que nunca colocaram os
pés numa escola ou, o que é ainda pior, que nao demonstram interesse pelas
realidades escolares e pedagogicas, as quais consideram demasiado triviais
ou demasiado técnicos. Assim, € normal que as teorias e aqueles que as
professam nao tenham, para os futuros professores e para os professores de
profissdo, nenhuma eficacia nem valor simbdlico e pratico (TARDIF, 2012, p.

241).

Conforme as contribuigbes do autor, € importante refletir acerca dos docentes
gue atuam nos cursos de licenciatura, pois, quando o conhecimento nao parte da
experiéncia, da demanda atual da escola e ndo visa uma pratica reflexiva, € possivel
gue esses professores ndo consigam promover conhecimentos que tenham como
objetivo a articulacdo entre a teoria e a pratica. E inegavel a necessidade de os
professores terem dominio sobre os conteddos disciplinares que irdo ensinar,
entretanto, cabe saber, se os formadores de professores estdo aptos a ensinar aos
futuros professores e os professores em formacgéo continuada como ensinar, € nao

somente o que ensinar.

Outro fator importante € que os professores de forma geral, do ensino superior
e da educacéo basica, devem se colocar como protagonistas da sua formacéao, tendo
em vista, as necessidades dos seus alunos, bem como o aprimoramento do

conhecimento. Isso se evidencia na fala da professora Marcia

Marcia: [...] a necessidade do meu aluno ela direciona a minha, um pouco a
minha formagdo que j4 ndo é mais uma formacéo inicial, a formagdo que a
legislagdo me exige ja tenho [...] agora eu direciono a minha formacao, eu
busco cursos, alguns sédo de graca, alguns eu pago, alguns s&o carissimos,
mas... alguns a prefeitura d4, porém eu tento direcionar isso para o que é
necessidade primordial desses alunos né?!

Vale a pena ressaltar aqui que a fala da professora Marcia se destoa da fala
da professora Marina (analisada anteriormente). A professora Marcia, ao responder,
traz para a centralidade do processo de ensino e aprendizagem o aluno. Nesse
sentido, é possivel observar que ela busca colocar em diadlogo a formacéo e a prética.
De acordo com Franco (2017), os cursos de formacao docente devem se organizar,
de forma a oferecer ao educador, subsidios para que ele consiga identificar as
especificidades acerca das demandas educacionais que vierem a surgir durante seu

ato docente, e consiga de forma autdbnoma refletir e ter uma agéo concreta com o



intuito de superar determinada demanda.

O que se realca é a necessaria formacédo do professor, do pedagogo, para o
pensamento autdnomo, critico, uma vez que, esta posicdo sobre a reflexdo
da responsabilidade do educador, deve ser o cerne da ciéncia pedagoégica e
gue por isto, a pratica pedagoégica ndo pode se realizar de forma neutra, sem
0S compromissos com o sujeito e suas circunstancias (FRANCO, 2017, p.
167).

Outro ponto que merece atencdo na Resolucdo CNE/CEB n° 4 de 2009, é que
a mesma néao indica uma formacao inicial especifica, tornando a formacao necessaria
bastante abrangente, além disso, de acordo com Rossetto (2015, p. 108), a Resolu¢éo
deixa subentendido que a formacdo especializada se da em servico, mas nao
especifica quais os conhecimentos que o curso deve contemplar, tendo em vista, 0s
conhecimentos fundamentais que contemple as especificidades necessérias para
atuacao na SRM.

A formacéo especializada em servico fica evidente no excerto abaixo:

Isabel: [...] euiniciei a formagao minha docente com magistério, foi para atuar
na educacdo infantil até o quinto ano, € ensino fundamental |, e ai nos
percursos da vida né, a gente foi buscando né, assim experiéncias em séries
diferentes né, educacao infantil, é quarto ano, quinto ano, é até formacao de
capacitacdo pra adultos é... trabalhei bom periodo da minha vida como
professora de educacdo sexual, foi um periodo de 8 anos, foi um grande
aprendizado né, trabalhar educagéo sdcio emocional pra mim é um privilégio,
me identifico muito. Ai foi trajetéria, né?! Até eu buscar trabalhar como
professora de... atuar como professora na sala de recurso, € a Ultima
formacao que eu tive que buscar, atualizar né, renovar, capacitar.

Esse trecho nos chama atencdo, pois, € possivel identificar na fala da
professora Isabel que para além da formagéo teorica, ela ressalta a experiéncia como
processo formativo, evidenciando mais a sua pratica do que os conhecimentos
adquiridos nos cursos de formacgéo. Para Tardif (2012, p. 54), os saberes concebidos
a partir da experiéncia é o centro do saber docente, "do qual os professores tentam
transformar suas relagbes de exterioridade com o0s saberes em relagbes de
interioridade com sua prépria pratica". Portanto, o conhecimento construido na pratica,
por meio da experiéncia docente, é formado por todos os demais saberes, formulada
em acgdes concretas do cotidiano escolar, nesse sentido, a mesma néo é estatica, esta
sempre em movimento podendo (re) construir novas teorias. Nesse sentido, é preciso

ressaltar que os diferentes saberes precisam dialogar sob o risco de explicarem os



diferentes fenbmenos da realidade de forma restrita e precéaria.

Ainda no que diz respeito a formacao em servico, nas falas das professoras a
seguir, ndo fica explicito se a formacéo especializada ocorreu em servigo ou antes de
iniciar o trabalho na SRM. Entretanto, observa-se que a formacéo continuada (cursos
de aperfeicoamento, capacitacbes e seminarios) ocorreu em servico. Conforme
Rossetto (2015, p.108), a formacdo do professor que realiza o AEE acontece nos
cursos de formacao continuada e especializagdo em AEE, ou seja, “ha énfase na
formacdo continuada para a disseminacao dos novos principios da educacao especial

e para a efetivagao da educacgao inclusiva”.

Ana: [...] devo ter ficado mais ou menos no ensino fundamental ai uns 16
anos mais ou menos nele, e quis mudar um pouco, entdo eu fui pra area
CMAEE’ e t6 |4 até hoje. Ai durante um tempo também senti a necessidade
de fazer alguma coisa diferente né?! Ai eu fiz o curso, varios cursos e td
atualmente trabalhando em sala de recursos e paralelo a esse tempo eu
trabalhei também no estado e também depois também passei pra sala de
recurso.

Olga: Eu sou formada pela UFOP, fiz magistério superior a distancia. Tenho
também pés-graduacdo em Psicopedagogia. E durante o ano a gente
participa de varios cursos de aperfeicoamento junto com a Secretaria de
Educacdo, na éarea da sala de recursos e também do tempo normal,
principalmente voltado pra area de alfabetizacdo, que é o que eu geralmente
atuo e o que eu gosto.

Olivia: [...] a minha formacdo, eu tenho superior, professora né, de anos
iniciais pela UFOP e tenho poés-graduacdo em Alfabetizacdo e
Letramento. [...] e tenho outros cursos voltados para inclusdo, mas néo é pds,
S&0 cursos que eu participei, seminarios outros cursos [...], 1 ano assim direto
par gente fazer cursos, especializacdo néo, a gente fazia os cursos voltados
para inclusdo e tenho também libras e TEA.

E importante ressaltar que as falas acima apontam para a importancia da
formacéao continuada. No caso das professoras que participaram do estudo, € possivel
dizer que o discurso sobre formacdo esta diretamente atrelado ao publico que
atendem e as demandas do AEE em SRM. Fica a sensacédo de que por ser um publico
tido como “o diferente” requer um aprimoramento da formacgao. Nao estamos aqui
afirmando que o movimento por formacéo tenha a ver com algum preconceito, mas

pensamos que seja possivel trazer a tona a discusséo sobre tracos da cultura de
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exclusdo tacitamente presente na busca pela formacéo para atender a um publico
especifico. Sao talvez, algumas especulacdes, mas pensamos ser importante trazer

luz sobre tal questéao.

A forma como os aspectos acerca dos tracos de cultura excludente se
relaciona com a busca por formacéo especializada para trabalhar com o PAEE, estao
ligados em como a sociedade concebe a deficiéncia, e que, apesar dos avangos se
fazem ainda bastante presentes e séo representadas por diferentes perspectivas, que
apesar de serem mais marcantes em determinadas épocas, se fazem atuais. Pereira
(2008), destaca trés perspectivas criadas ao longo do tempo acerca da deficiéncia: a
perspectiva religiosa que compreende a deficiéncia como algo sobrenatural
associada a pecados cometidos, maldicdes ou ainda como algo angelical,
perspectiva médica que entende a deficiéncia como algo possivel de ser consertado,
restaurado, sendo tratada como um sofrimento fisico e confundida com doenca, sendo
essa Ultima passivel de tratamento; perspectiva cultural ou social que conta com a
participagdo das pessoas com deficiéncia tanto no meio social quando na produgé&o
das ideia que a cercam, compreendendo que as barreiras enfrentadas pelas pessoas
com deficiéncia é reflexo do pensamento de uma sociedade irracional que néo lida da

forma correta com as diferencas.

Segundo Burbules (2008), a diferenca pode se apresentar de duas formas
distintas. A primeira, por meio da categorizacdo e ou classificacdo mediante alguns
fatores como idade, sexo, religido, género, dentre outros. O autor enfatiza que essa
abordagem apresenta muitas problematicas, pois nao leva em conta questfes
intrinsecas do que se pretende compreender, além disso, essas categorizacdes sao
construidas a partir de politicas sociais e instituicbes que acabam por deixa-las
estaticas e reificadas, dessa forma, ha o favorecimento das desigualdades sociais e o
favorecimento de classes dominantes. A segunda forma de se pensar a diferenca,
seria a ruptura com o modelo padrdo de assemelhar determinado grupo para assim
classificar, ou seja, a "filosofia da diferenca” comeca com o conceito de diferenca
como uma condicao geral, uma condicdo em termos das quais até as determinacdes

de semelhanca séo feitas.

A diferenca deve ser compreendida como algo instavel, entretanto, na maioria
das vezes a mesma se apresenta como algo estavel, estabelecendo grupos e padrdes

de normalidade, o que vemos com muita frequéncia no chao da escola. Observa-se



que em sala de aula existem questdes culturais que estdo enraizadas e que
evidenciam a necessidade de se construir rupturas com o modelo hegemonico

contrario ao processo de inclusdo em educacéo.

Tanto a escola comum como a escola especial tém resistido as mudancas
exigidas por uma abertura incondicional as diferencas. Uma das mais sérias
e influentes razbes para que essa situacdo se mantenha é a neutralizagéo
dos desafios que a inclusdo imp8e ao ensino comum e que mobilizam o
professor a rever e a recriar suas praticas e a entender as novas
possibilidades educativas trazidas pela escola para todas. Esses desafios
estdo sendo constantemente anulados, contemporizados por politicas
educacionais, diretrizes, curriculos, programas compensatérios (reforco,
aceleracgdo, entre outros). Falsas saidas tém permitido as escolas comuns e
especiais escaparem pela tangente e se livrarem do enfrentamento
necessario com a organizacéo pedagogica excludente e ultrapassada que as
sustenta (MANTOAN, 2008, p.31).

Nesse sentido, observamos que ha nas escolas uma cultura da igualdade
pautada na meritocracia que uniformiza o ensino e visa atender a um padrao de alunos
gue aprendem e acaba por perpetuar a cultura da excluséo, pois, ndo considera a
diversidade e as diferencas tdo necessarias na constru¢do da inclusao educacional.
Ha a “prevaléncia da importancia atribuida a destinacdo da educacgao para funcdes
apenas econdmicas ou reprodutivas” (GATTI, et al., 2019, p. 38). Nessa perspectiva,

outro fator

[...] que vem sendo levantado diz respeito a construgdo, nas formacdes, da
ideia e valor relativos ao direito a diferenca, que vem sendo fortemente
afirmado por diferentes movimentos na sociedade contemporanea. Estes
movimentos trazem impactos na educacdo, especialmente nas disputas
relativas aos curriculos escolares, portanto na formacao dos professores, na
avaliagéo de escolas e no trabalho docente (GATTI et al., 2019, p. 39).

Em relacdo a SRM alguns pesquisadores percebem que a atuacao exige do
profissional uma formacéo diversa e ampla, o que torna este espaco fragil, uma vez
que se trata de “um espaco multifuncional com caracteristicas de atendimento plural’
(SILVA, VELANGA, 2015, p. 25218), com intuito de atender as necessidades tao
diversificadas do PAEE, exigindo do “profissional, saberes multidisciplinares para
atender neste espago com situagdes tao diversas” (SILVA, VELANGA, 2015, p.
25218). Esta formacéo ampla e diversificada fica explicita na fala da professora

abaixo:



Marcia: Eu tenho graduagdo em Pedagogia, estou finalizando agora a
graduacdo em Educacdo Especial, pés-graduagcao em Educacédo Infantil e
pés-graduacdo em Educacao Inclusiva e cursos na area da inclusdo, mas
como sdo muitos, eu ndo vou ta listando néo [...] Entdo para atuar na sala de
recursos no primeiro momento, a minha formagéo era a pés-graduacdo em
Educacgéo Especial inclusiva né, um curso de libras, o curso de braile, de
Soroban de orientacao e mobilidade [...] e assim por diante, mas assim, se eu
ficar listando para vocé aqui vai ser até amanha, um monte de coisa porque
eu nem lembro tudo.

Portanto, é importante nos indagarmos se os professores, em sua formacao
inicial, conseguiriam criar uma base de fundamentos teéricos e praticos que 0s
dessem sustentacdo suficiente para serem autbnomos em seu processo formativo,
compreendendo a formag&o como algo em constante movimento, sem perder de vista

o didlogo entre teoria e pratica. Seguindo esse pressuposto, conforme Salles

[...] pode-se dizer que o primeiro problema complexo da formacéo dos
professores diz respeito ao carater légico-dissociativo entre o ambiente
escolar onde o aluno se habilita para a profissédo e a escola em que ele
trabalha como professor, onde ele efetivamente realiza o seu
desenvolvimento profissional. Assim sendo, falarmos de formacdo do
professor no seu sentido continuado quer seja ela em servico ou néo,
significa antes de qualquer coisa falarmos do caréater l6gico-associativo que
essa pratica precisa assumir frente aos problemas da teoria e da pratica
envolvidas no processo de formagdo do professor (SALLES, 2004, p. 3).

Dessa forma, entendemos ser importante, no que diz respeito a formacao
inicial, que os futuros professores e os formadores de professores, rompam com a
l6gica puramente academicista, pensando apenas na perspectiva de &areas
académicas, do curriculo, de disciplinas, dentre outras. Deve-se entender a formacéo
inicial como parte do seu desenvolvimento profissional. Ou seja, € importante que a
teoria e a pratica sejam entendidas, desde a formacao inicial, como indissociaveis,
rompendo com a ideia de que sO é possivel adquirir conhecimento a partir da teoria
pela via escolar e que as competéncias profissionais sO serdo adquiridas unicamente

mediante o exercicio pratico da profissdo. Conforme Franco,

Quando um professor € formado de modo nédo reflexivo, ndo dialdgico,
desconhecendo os mecanismos e 0s movimentos da praxis, ndo sabera
potencializar as circunstancias que estdo postas a pratica. Ele desistira e
replicar4d fazeres. O sujeito professor precisa ser dialogante, critico e
reflexivo, bem como ter consciéncia das intencionalidades que presidem sua
pratica (FRANCO, 2016, p. 545)



Além disso, um dos fatores importantes para que se viabilize a educacéo na
perspectiva inclusiva, é que os cursos de licenciatura revejam seus curriculos e 0s
pense para as diversidades e diferencas, incluindo disciplinas e conteudo que
abordem questdes relacionadas ao desenvolvimento e as especificidades do PAEE.
Além disso, seria importante “manter uma periodicidade maior nos assuntos
abordados, além da necessidade de criar uma sequéncia logica de conteudos nos

cursos de formagao continuada ofertado aos professores” Sewald (2020, p. 23).

No excerto abaixo, a professora evidencia que para ela as competéncias
profissionais sdo adquiridas ao longo do tempo e reconhece a formacéo continuada

como benéfica para o AEE.

Isabel: [...] a experiéncias vem ao longo do tempo o autoconhecimento,
buscando as capacitacdes s6 tem a acrescentar [..] para as aulas

especializadas.

Ja na fala abaixo, a professora é contraditéria, uma vez que, primeiramente
diz que as capacitacdes contribuem para pratica e logo em seguida ela reforca o
discurso de que o desenvolvimento da préatica € pensando de forma desvinculada dos
saberes teodricos, quando ela diz que as conferéncias, cursos e capacitacdes nao

contribuem para o desenvolvimento de estratégias para lidar com o PAEE.

Marina: [...] a gente ndo deixa de estar correndo atrds e buscando nao,
porque mal de mim se ndo fossem essas capacitacdes e essas trocas, e
essas experiéncias, [...] € muito dificil a gente chegar 14 e lidar, e tem muita
coisa também.

[...] e essas capacitacdes sdo importantissimas, porque além de trazer grande
conhecimento, e que como se diz, conhecimento quanto mais a gente tem ele
sé tem a agregatr, [...] sO faz a gente melhorar, como também faz a gente ter
uma bagagem da prépria pratica, porque tem coisas, que assim a gente vai
aprendendo nesses cursos, que a gente coloca na pratica na nossa sala de
aula, nos nossos atendimentos que [...] nos ajudam demais.

[...] as conferéncias, os cursos, as capacitagfes nao te ajudam, é s6 vocé la
com 0 menino na sala de aula, no atendimento, é que vocé vai se virar, vai
procurar uma estratégia, vai dar um insight |a na hora e vocé vai conseguir
despertar alguma coisa desse aluno.

Nas falas da professora Marina, talvez, em alguns momentos, nao fique claro
para ela que o insight que ela diz ter durante sua pratica € proveniente das discussdes
e conhecimentos adquiridos durante a formagé&o continuada. ISso se evidencia em sua

fala quando ela diz colocar em pratica o que ela aprendeu nos cursos de formacéao.



Acreditamos que a falta da associacao entre teoria e pratica durante essas formacoes,
tanto inicial quanto continuada, pode fazer com que alguns professores vejam a teoria
e a pratica como algo distante e que se sobreponham um a outro, hora a pratica como
superior a teoria e vice-versa. Outro fator que merece atencdo € que, conforme Gatti
(2008), no Brasil, a educacédo continuada vem sendo compreendida como uma
formacdo capaz de sanar as lacunas existentes na formacao inicial, sem se preocupar
com a atualizagdo e aprofundamento do conhecimento e com o aperfeicoamento

profissional e outras condi¢des inerentes a docéncia.

O discurso acerca da nao relacao entre teoria e pratica fica, também, evidente

no excerto abaixo:

Irene: [...] a gente tem uma carga tedrica que € bem diferente de quando a
gente vai para pratica no dia a dia né? E claro que a fundamentag&o tedrica
ela vai auxiliar e saber nos guiar diante das teorias que ja foram comprovadas,
mas é a experiéncia e o dia a dia que vai fazer nosso trabalho caminha e fluir
melhor.

Observamos que as professoras partem do pressuposto de que o saber-fazer
parte unicamente da sua pratica e experiéncia, portanto ndo ha dialogo entre os

saberes desenvolvidos na formagé&o continuada.

Documentos que tratam sobre a formacao necessaria para atuacdo nas SRM,
como por exemplo Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional Brasileira
(BRASIL, 1996) e as Diretrizes Operacionais para o AEE na Educacdo Basica,
modalidade Educacdo Especial (BRASIL, 2009), reconhecem a necessidade e a
importancia da formacao inicial para exercicio da docéncia e formacao especializada
e continuada voltada para o atendimento do PAEE em SRM. Nas falas das
professoras abaixo, ao ser perguntado sobre os beneficios dos cursos de
especializacdo realizados, € possivel observar que elas também atribuem valor

positivo a formacéo para o desenvolvimento do seu trabalho em SRM.

Ana: A eu acho que o aprendizado da gente tem que ser continuo ne, desses
todos que eu fiz, eu ndo posso falar assim que teve algum, [...] que n&o foi
benéfico pra mim, todos foram.

Irene: [...] a formagéo eu acho que é primordial, a gente nunca pode parar,
porque ndo é estagnado, ndo € porque hoje eu estudei sobre o TEIA que
estagnou, [...] eu acho que a formagédo €, uma coisa que tem que continuar



sempre na minha rotina.

Marina: [...] a formacao, assim, é de grande conhecimento [...], da “Marina”
que comegou na inclusdo para a “Marina” que tem agora, eu acho que ja
mudou muito, e a cada dia que passa vai mudando mais.

E necessario compreendermos qual a perspectiva de ensino e de
aprendizagem esta sendo apreendida pelas professoras por meio das formagdes,
pois, apenas conferirem valor positivo em relacdo a formacdo ndo garante praticas de
ensino voltadas para a diversidade e as diferencas. Além disso, observamos um olhar
romantico voltados para as formacdes na 6tica dos cursos. Conforme as contribuicdes
de Franco (2012), muitos professores acreditam que o conhecimento adquirido acerca
das teorias e as capacitacdes que ocorrem Nnos cursos, ndo garante ao professor
melhor desempenho no desenvolvimento de praticas. “A pratica s6 pode ser
compreendida na perspectiva da totalidade e da construcao partilhada de saberes que
se organiza em seu processo” (FRANCO, 2012, p. 176). Para mais, deve-se levar em
consideracao as variaveis que envolvem a pratica docente.

A construcdo de sistemas educativos de qualidade, equitativos e inclusivos
passa, hecessariamente, pela efetivacdo de politicas docentes que
promovam atratividade a carreira, formagéo inicial e continuada consistente,

reconhecimento e possibilidade de desenvolvimento profissional,
remuneracéo e condicdes de trabalho adequadas (GATTI et al., 2019, p. 7).

Conforme as falas abaixo, percebe-se que para lidar com a diversidade e
diferencas de seus alunos, as professoras Irene e Marina, atendem seus alunos na
perspectiva da deficiéncia pautada no modelo médico. Isso faz com que o professor
possa ter ou se apoiar em multiplos saberes clinicos em detrimento dos saberes do

campo pedagdgico. Por vezes, acabam se tornando mais clinicos do que educadoras.

Irene: [...] acho que como a demanda de atendimento € de acordo com as
deficiéncias, elas sao varias, essas capacitacoes, as formacdes que eu tive,
até a pos-graduacao, eu acho que ela € um preceito para a gente partir para
os atendimentos. Entéo, elas me auxiliaram na parte tedrica, saber como que,
olha, “essa deficiéncia o aluno pode ter tal perfil e as caracteristicas”, o
gue que eu posso fazer, [...] a gente vai caminhar daquela maneira.

Marina: [...] o0 conhecimento ndo para, € sem contar, que a gente tem que ta
estudando a todo tempo, porque a todo dia surge uma deficiéncia nova, é
um laudo novo, € um CID® novo, é um remédio novo, € uma outra coisa
nova que vocé pode pegar ali de material pra vocé poder colocar, pra vocé
trabalhar.
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Ao analisarmos essas falas, podemos dizer que, muitas vezes, essas
professoras vém buscando conhecimentos que estdo mais fortemente relacionados a
perspectiva médico-pedagdgica do que com a perspectiva pedagogica. Ressaltamos
que o conhecimento relacionado a deficiéncia é importante, mas ndo pode ser o
elemento orientador das praticas do professor. Ele pode ter o papel de auxiliar o
professor no entendimento mais sistémico do sujeito, mas ndo, especificamente, na
elaboracdo de praticas de ensino. Essas praticas devem priorizar o rompimento de
barreiras, particularmente, aquelas, referentes ao processo de aprendizagem do
aluno. Nesse sentido é preciso ter cuidado porque, “0 mesmo discurso que serve para
justificar o ndo aprender de criancas com algum disturbio ou deficiéncia, pode também
servir para orientar a construcdo de acbOes pedagodgicas que conduzam a
aprendizagem” (FRANCO; CARVALHO; GUERRA, 2010, p. 477).

Portanto, torna-se necessario que os professores, tanto os que realizam o
AEE, como qualquer outro professor, comecem a (re) pensar suas praticas de ensino,
compreendendo o sujeito a partir de sua perspectiva histérica, social, cultural,
cognitiva, entre outras. Logo, os professores devem romper com as praticas pautadas
no modelo clinico, compreendendo que a deficiéncia € uma caracteristica do aluno,

assim como tantas outras e que ele ndo € a deficiéncia em si.

No excerto abaixo, a professora Marcia, evidencia a necessidade de formacéao
para atender a diversidade sem centralizar a deficiéncia e utiliza seus conhecimentos
da perspectiva clinica para apoiar sua pratica educativa. Nesse sentido, a professora
Marcia foca mais no aspecto cognitivo, de compreender como o aluno aprende,
inclusive, cita a importancia de determinados conhecimentos nessa area, como a
neurociéncia, mas diferente das falas analisadas acima, ela ndo focaliza na

deficiéncia.

Marcia: [...] se vocé ndo tem formacao ou se vocé ndo esta buscando o tempo
todo formacdo, vocé com certeza vai ficar para trds no seu trabalho,
principalmente porque o objeto do meu trabalho € o cérebro, todo professor
tem como objeto de trabalho os cérebros, vocé ja deve ter ouvido Marco falar
isso, e eu tenho que entender como que a crianga aprende, como essa
crianca entende a aprendizagem e a neurociéncias tem apoiado muito a
educacdo, ela esta desenvolvendo e muito mesmo, a cada dia vocé vé uma
nova pesquisa, vocé vé um novo conhecimento, uma coisa diferente que vai
te ajuda, entdo assim, se o professor, seja da turma comum, seja da sala de
recurso, ndo tem esse perfil de pesquisador ele com certeza vai ficar para



tras na sua profissao, ele com certeza ndo vai conseguir atingir uma totalidade
de alunos porque vocé vai perceber ao longo do tempo que a graduacéo ela
te prepara para uma, para uma quantidade de alunos medianos, ela néo te
prepara nem para o que tem dificuldade de aprendizagens nem para o que
aprende depressa demais. [...] enfim, é importante, eu acho que é primordial
esse perfil, de buscar, de estudar, de fazer cursos, capacitacdo, pesquisa
autdbnomo o tempo todo

Em uma das questdes explicitadas no excerto acima, a professora diz que a
formacéo inicial ensina a como lidar com alunos medianos, portanto, os demais alunos
nao fazem parte do plano de formagé&o. A questdo colocada pela professora merece
reflexdo, pois, os cursos de formacao seguem um determinado padréo e as disciplinas
gue discutem aspectos como dificuldades de aprendizagem e educacdo especial,
geralmente, possuem pouca interface com outras disciplinas do curriculo. Aqui nos
chama a atencéo a necessidade de se pensar os processos formativos na docéncia e
a articulacdo entre os campos de conhecimento. Outro aspecto relativo a essa
guestado, tem a ver com a fala da professora sobre trabalhar com o cérebro. Aqui
podemos perceber a superficialidade do conhecimento. Ela utiliza objetos de um
determinado campo de conhecimento, no caso a neurociéncia, para dizer o que se
deve considerar no processo de ensino e aprendizagem. Esse recorte da professora
reduz o sujeito ao aspecto cognitivo e a um modelo universal e padronizado. Tal

reducdo é perigosa uma vez que perde a dimensdo da complexidade do sujeito.

Observamos que apesar dos avancos das politicas educacionais, as mesmas,
se configuram a partir da Otica da igualdade e universalidade presente na
Modernidade “baseado na identidade idealizada e fixa do aluno modelar” (Mantoan,
2011, p.103), sem levar em consideracao a diversidade. Isto posto, muitos professores
se dizem ndo preparados para lidar com a diversidade em sala de aula, sobretudo,
com os alunos com deficiéncia. Nesse sentido, é necessario que os professores nao
apenas internalizem o discurso acerca da inclusédo, mas a coloque em pratica levando
em conta as diferencas, compreendendo que “a inclusdo € uma reacao aos valores
da sociedade dominante e ao pluralismo, entendido como uma aceitacdo do outro e
incorporacao da diferenga, sem conflito, sem confronto” (MANTOAN, 2011, p.104). No
excerto abaixo, a professora Olga destaca a importancia da formagao para adquirir

conhecimentos em funcdo das mudancas constantes.



Olga: A gente ter oportunidade de fazer parte de cursos com varios
especialistas, varios professores, cada um apresenta sua ideia. Quem néo
faz essa formacao continuada eu acho que esta meio perdido por ai, porque
guanta coisa ja mudou né, quantas mudancas ja teve, e hoje se vocé nao
acompanhar ndo esta sempre aperfeicoando vocé fica pra trds e nao
consegue fazer um bom trabalho.

Nesse sentido, Gatti (2017), enfatiza a necessidade de uma nova perspectiva
educacional, tendo em vista, as mudangas socioculturais, além da elaboragdo de uma
consciéncia mais critica no que tange as ac¢fes formativas acerca da docéncia. Essa
consciéncia deve levar em consideracdo as comunidades cada vez mais
heterogéneas, o crescimento mundial, as diferentes linguagens e preservacao da vida

na terra. Gatti, ainda afirma que

As situacBes geradas no ambiente escolar, e ai vividas, pedem novas
compreensdes para orientagcdo de acdes e relagBes interpessoais e
educativas (professores-alunos-pais; professores-professores; professores-
gestores; funcionarios-alunos; gestores-alunos-pais, etc.), e, sobretudo,
novas posturas didaticas e formas diversificadas nas relagbes pedagdgicas.
Novas situagdes, novas respostas. Caso contrario tem-se pouca ressonancia,
ou dissonancias, pouca efetividade pedagdgica, impasses (GATTI, 2017,
p.727).

Portanto, entende-se a necessidade de investimento para formagéo docente
inicial e continuada que vise praticas educacionais inclusivas e que contemple a
diversidade presente nas escolas, assegurando o direito a educacdo e acesso ao
conhecimento para todos no ensino comum, garantindo o AEE para o PAEE. Vejamos
as falas abaixo:

Olivia: [...] entdo eu acho muito importante esses cursos que eu fiz e eu
gostaria ainda de fazer. Duas surdas que ndo foram para minha sala porque
meu curso de libras é sé inicial.

Irene: [...] eu tenho curso de libras, mas se eu néo treinar com algum outro
surdo eu vou esquecer, [...], entdo eu vou precisar retomar esse estudo
novamente de libras para poder conseguir conversar com o aluno surdo.

A professora Olivia destaca que deixou de realizar o AEE para duas alunas
surdas, pois o curso de Libras (Lingua Brasileira de Sinais) que ela havia realizado
nao era o suficiente para ela desenvolver sua pratica docente com as alunas surdas.
Ja a professora Irene apresenta que a falta de pratica com a Libras compromete sua

pratica. Ao refletirmos sobre estas falas, observamos como a formacgéo continua e o



exercicio restrito da pratica podem comprometer a acéo eficaz do AEE. Conforme os
excertos abaixo, outros pontos que merecem atencdo sao acerca do apoio e

investimento em formagé&o por parte do poder publico.

Ana: [...] eu gostaria que tivesse mais apoio, que eu tivesse onde recorrer
[...]eles procurassem dar mais curso pra gente, eu acho que isso faz muita
falta

Olga: outras capacitacdes porque as vezes a gente que esta fazendo o
trabalho, a gente que tem que correr atras, tem que buscar. Gracas a Deus a
gente tem cursos na Internet, tem ajudado, tem a troca de experiéncias com
outras colegas também, mas falta muito isso.

Mas as vezes talvez se oferecessem mais oportunidade pra gente para ir
melhorando capacitando, seria muito bom.

E possivel observar na fala da professora Olga algo bastante positivo quando
ela diz sobre correr atras, buscar formacéo, além de enfatizar as trocas de experiéncia
como ponto positivo para o desenvolvimento de sua pratica educativa, pois,
acreditamos que a busca por conhecimento por parte do docente € algo que corrobora
com sua pratica. Mas é preciso ressaltar que em sua fala ela retoma a perspectiva
quantitativa da formag&o. Quanto mais, melhor. E preciso questionar essa visdo, pois
a quantidade ndo garante a qualidade. Outros elementos que aparecem nas falas
dizem respeito também, ao apoio a busca por formacao e a sua oferta pelo poder
publico. E fundamental que os governantes se preocupem com a reformulacéo e
criacdo de politicas publicas de formacédo docente que contribua para a melhoria do
processo de ensino e aprendizagem e que a mesma seja pensada e construida
juntamente com os professores, tedricos que investigam a area e demais

interessados.

A discussdo que permeia a inclusdo esta para além da formacdo de
professores na perspectiva de cursos, pois, 0S cursos, por si s6, ndo garantem a
mudanca atitudinal e de pensamento dos professores. Para isso, ha a necessidade de
gue se crie uma cultura que leve os professores a romperem com as praticas
tecnicistas e mecéanicas, pautadas na transmissdo de conhecimento e se
desenvolvam como profissionais reflexivos, analisando todo o processo educativo em
busca de uma educagcdo emancipatéria, ou seja, uma pratica pensada
pedagogicamente (FRANCO, 2016).

Outro aspecto importante nas falas tem a ver com a distancia entre o AEE e



as salas comuns. Na fala das professoras elas questionam a falta de conhecimento

de colegas que estdo nas salas comuns, como abaixo:

Ana: eu acho que assim, a gente tem que estar sempre atualizada, eu acho
gue a secretaria deveria [...] dar mais cursos pra gente, e ndo so6 pra sala de
recursos, mas também para as outras professoras, porque elas também tém
gue saber como trabalhar com esse aluno, ne!? Porque o aluno nédo vai poder
ficar 14 enquanto ela vai dando aula pros outros [...] entdo ela também tem
[...] trazer o aluno pro meio, [...] para trabalhar junto com os outros, entéo ela
também tem que saber isso.

Isabel: Ampliar o conceito pra todos os profissionais. Eu acho que é uma das
coisas também que possa melhorar muito é a formacdo para os outros
profissionais isso eu ndo tenho duavida, o trabalho vai ficar muito mais
tranquilo, a gente vai falar, a gente vai dar uma opinido e a gente vai ser
entendido, porque as vezes héa controvérsia, porque as pessoas as vezes ndo
entendem, ndo estudaram, ndo capacitaram e ndo vai saber falar a mesma
comunicacdo da gente, dentro daquilo que o aluno da educacéo especial
precisa.

A partir dessas falas podemos refletir sobre alguns aspectos que se
manifestam tacitamente. Um deles diz respeito ao distanciamento entre professoras
do AEE e da sala comum. Ao questionarem a auséncia ou a pouca formacao de
professores que atuam em salas regulares, elas explicitam como as escolas tém
dificuldade em construir estratégias que coloquem o0s seus muitos profissionais em
didlogo com o objetivo de construcdo de praticas mais integradas. H4 que se
guestionar aqui, 0s processos de gestao escolar. Alguns estudos, como os de Pryjma
e Oliveira (2014), Pryjma (2014) e Abelha, Machado e Lobo (2014), apontam que as
articulacbes internas a escola nem sempre sdo contempladas de forma eficaz.
Portanto, muitos professores acabam por trabalhar solitariamente o que dificulta a

construcdo de acdes pedagogicas mais coletivas e que visem o bem comum.

Outro aspecto importante a refletir tem a ver com as normativas legais. Nesse
sentido, é importante citar a Resolucdo CNE/CP n° 2 de 20 de dezembro de 2019,
gue define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores
para a Educacéo Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacéao Inicial de
Professores da Educacéo Bésica, para atender os direcionamentos da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC), instituida pelas Resolu¢cdes CNE/CP n° 2/2017 e CNE/CP

n° 4/2018, e a anterior Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial e



Continuada em Nivel Superior de Profissionais do Magistério para a Educacéo Basica
(BRASIL, 2019).

A Resolugdo CNE/CP n° 2 de 2019, sofreu duras criticas pela comunidade
académica e universitaria, pois a mesma foi instituida de forma aligeirada sem que
houvesse discussdo aprofundada com as entidades da éarea e comunidade
universitaria, e por estar baseada em uma prética meramente tecnicista para a
formacao docente. Nesse sentido, € possivel dizer que houve retrocessos, em relagéo
as diretrizes anteriores que regulamentavam e orientavam a formacédo docente
(GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020). Conforme o artigo art. 2° da Resolucéo
CNE/CP n° 2 de 2019, a formacédo docente pressupde o desenvolvimento, pelo
licenciando, das competéncias gerais e especificas e as habilidades previstas na Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) para Educacdo Basica. As competéncias
especificas estdo descritas no art. 4° e se referem a trés dimensdes fundamentais: (i)
conhecimento profissional; (ii) pratica profissional; (iii) engajamento profissional
(BRASIL, 2019).

Tal concepcéo de formacéo, baseada na pedagogia das competéncias, tao
fortemente defendida neste marco regulatério, amalgama uma visdo restrita
e instrumental de docéncia, em detrimento de uma concepcédo formativa que
articula indissociavelmente a teoria e a pratica, dentro de uma visdo sécio-
histérica, emancipadora e inclusiva (GUEDES, 2020, p. 96, 97).

No capitulo Il “Dos Fundamentos e da Politica da Formagéao Docente”, em seu
art. 5° ficam estabelecidas soélida formacao basica, associacao entre teoria e pratica e
o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores, desenvolvidas em
instituicbes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da Educacéo. Ja o
art. 6° estabelece que a politica de formacao de professores para a Educacéo Basica
estard em consonancia com 0s marcos regulatorios, em especial com a BNCC
(BRASIL, 2019). Importante ressaltar que a formacéo continuada deixa de ser um
tema da atual Resolu¢cdo CNE/CP n° 2 de 2019, que trata exclusivamente da formagé&o
docente inicial, rompendo com o que foi proposto na Resolucéo anterior (CNE/CP n°
2015) e possivelmente apresentara prejuizos acerca da importante articulacdo entre
formacao inicial e continuada e entre universidade e as escolas da Educacédo Basica.

“Da mesma forma, a valorizagao profissional que possuia um capitulo na Resolugao



de 2015, fica reduzida em um inciso no texto atual” (GONCALVES; MOTA; ANADON,
2020, p. 367).

Segundo andlise realizada por Guedes (2020), a organizacao curricular dos
cursos destinados a Formacéao Inicial de Professores para a Educacdo Basica,
descrito no capitulo Ill, art. 7°, ha uma centralidade acerca da pratica a partir de
estagios, conforme inciso VIII, remetendo a uma centralidade na pratica na formacao
docente. Ja no que tange a avaliacdo da qualidade dos cursos, apresentada no inciso
XIIl, a mesma sera realizada conforme a matriz de competéncias, anexa a Resolugéo
2/2019. Ainda, conforme a resolucdo, cabe ao Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas (INEP) elaborar o instrumento de avaliacdo dos cursos, em até 2 anos, a
partir da publicacdo da resolucéo supracitada, de acordo com o Art. 25°. Observa-se
certa inclinacdo das atuais Diretrizes em padronizar o curriculo para ter parametros

para avaliar, ou seja, ha foco na avaliacéo e nao na qualificacdo da formacéo docente.

Outra alteracéo importante na resolucao vigente € em relacdo a carga horaria
gue se mantém a mesma da resolucdo anterior com 3200 horas, entretanto com

divisdes distintas, organizada em trés grupos, conforme o art. 11.

Grupo |: 800 (oitocentas) horas, para a base comum que compreende 0s
conhecimentos cientificos, educacionais e pedagdgicos e fundamentam a
educacdo e suas articulagbes com os sistemas, as escolas e as préaticas
educacionais.

Grupo II: 1.600 (mil e seiscentas) horas, para a aprendizagem dos contetdos
especificos das areas, componentes, unidades tematicas e objetos de
conhecimento da BNCC, e para o dominio pedagogico desses conteudos.
Grupo llI: 800 (oitocentas) horas, pratica pedagogica, assim distribuidas: a)
400 (quatrocentas) horas para o estagio supervisionado, em situagéo real de
trabalho em escola, segundo o Projeto Pedagogico do Curso (PPC) da
instituicdo formadora; e b) 400 (quatrocentas) horas para a pratica dos
componentes curriculares dos Grupos | e ll, distribuidas ao longo do curso,
desde o seu inicio, segundo o PPC da instituicdo formadora (BRASIL, 2019).

E possivel dizer que as novas diretrizes ao estabelecerem como deve ser a
distribuicdo da carga horaria, em termos de hora, conteudo e anos do curriculo, limita
a autonomia das entidades formadoras na organizacdo do curriculo e flexibiliza os
cursos de formagéo docente. Outro aspecto importante é a extingdo das atividades de
aprofundamento, que seriam a iniciagdo a pesquisa, na docéncia e extensao,
presentes desde 2002 como componente curricular dos cursos de licenciatura

(GONCALVES; MOTA; ANADON, 2020).



Nesse sentido, conforme Borges, Aquino e Puentes (2011, p. 109,110), alguns
aspectos devem ser levados em consideracdo e revistos no que diz respeito a
formacdo docente de qualidade voltada as urgentes necessidades educacionais,
levando em consideracéo o contexto social, econémico e politico do Brasil, tais como:
investimentos na formacao inicial e continuada para garantir a efetivacao das politicas
educacionais; rompimento com paradigmas educacionais tradicionalistas adotando
“‘uma visdo ampliada sobre a interdisciplinaridade, o trabalho em grupo, o processo de
ensino e aprendizagem na perspectiva da constru¢édo do conhecimento, a avaliacao,
a interdependéncia entre a teoria e a pratica”, pautados no ensino, na pesquisa e na
extensdo; valorizacdo da profissdo docente, tendo em vista planos de carreira e
garantia de salérios dignos; melhores condicdes de trabalho a luz da agéo-reflexdo-
agao, troca de experiéncias, tempo para se dedicar ao planejamento das aulas; “que
os curriculos dos cursos de formacdo de professores garantam a formacdo que
contemple o conteudo, a técnica, a formacdo pedagdgica e, também, a formacao

politica”, dentre outras.

E possivel dizer que conforme a percepcéo das professoras entrevistadas ha
uma forte necessidade de investimento em formacdo continuada, tanto para as
professoras que atuam no AEE como para as professoras que atuam no ensino
regular. Nesse sentido, achamos pertinente que a formacéo continuada seja pensada
para a diversidade e diferencas presentes nas escolas, além de se voltarem para a
l6gica pedagogica e ndo para o viés da deficiéncia, que reforca o modelo clinico nas
escolas. Além disso, ressaltamos a importancia de se repensar as politicas de
formacao docente e os curriculos dos cursos de licenciatura, pois, ficou evidente a

partir das falas das professoras a pouca associacao entre teoria e pratica.

Diante este contexto, no proximo topico abordaremos questfes acerca
dos possiveis impactos da formacéo docente nas praticas de ensino no AEE em SRM.
Para tanto, evidenciamos a necessidade da inter-relagé@o entre teoria e pratica a partir
da acéo-reflexdo-acdo, da colaboracdo entre todos os envolvidos no processo
educacional do PAEE e da formac&o docente voltada para o respeito a diversidade e

valorizacéo das diferencas presentes no chéo da escola.



5.2 Formacao docente: impactos nas praticas de ensino no AEE em SRM

Buscando responder a um dos objetivos especificos desta pesquisa, que
versam sobre a percepcéao de professores do AEE sobre as implicac6es da formacéo
docente na elaboracdo das préticas de ensino, apresentaremos abaixo alguns
excertos de falas que nos auxiliardo no debate. Para tanto, buscaremos refletir sobre
os dados a partir das entrevistas realizadas com as professoras orientadas pela
guestao sobre como a formacao docente reflete nas praticas de ensino desenvolvidas
no AEE em SRM.

E nitido que no campo tedrico acerca da educacdo brasileira, vem se
discutindo a necessidade do rompimento com o pensamento tradicionalista, tratado
muita das vezes como educacao bancéria, enviesada pelo positivismo, fortemente
presente no ideério de docentes e discentes de cursos de licenciatura e demais
envolvidos na comunidade educacional. Com isso, observa-se a busca por praticas
de ensino que se configure em aprendizagens, compreendendo as varias dimensdes
pedagdgicas, além da necessidade de entendimento acerca da epistemologia de
conceitos que envolvam o campo da educacéo de forma aprofundada (FRANCO,
2016). Dessa forma, diversos estudos, como os de Cury (2001), Altenfelder (2005)
Pletsch (2009), Pereira (2010), Franco (2015; 2017) e Gatti et. al (2019), Gamboa
(2010) apontam para a necessidade acerca da articulacdo entre teoria e pratica
durante os processos formativos do professor. Nesse sentido,

[...] no ambito das praticas formativas, no contexto da formac&o inicial e
continuada, as criticas dizem respeito principalmente a fragil articulagao entre
teoria e pratica, entre conhecimento especifico e conhecimento pedagdégico,
entre universidades e escolas. Continua sendo um desafio, no contexto dos
cursos de licenciatura, desenhar um curriculo formativo, que contemple, de
forma equilibrada e coesa, as dimens@es politica, ética, humana, estética,
técnica e cultural. E, ainda, que prepare o futuro professor para o exercicio
da docéncia em contextos favorecidos, ou n&o, visando a atender a
diversidade de necessidades de todos os alunos e, assim, promover uma
educacéo inclusiva (GATTI et. al, p. 177, 2019).

Ja no campo da formacao continuada, ha a responsabilizacdo da formacéo
continuada como sendo obrigacédo unicamente do professor, sem que haja a oferta

gratuita de cursos, espaco/tempo dedicado a formacéo, e quando ha a formacéo ela



nao dialoga com as etapas da vida profissional dos professores. Nesse contexto, é
importante que se crie politicas educacionais que tenham como objetivo formar e
fortalecer o corpo docente e equipe gestora. Para isso, € imprescindivel voltar a
atencao para os formadores de professores, e observar se estdo formando de acordo
com as necessidades presentes nas escolas pensando o perfil profissional que se
pretende forma (GATTI et. al, 2019). Essas sdo algumas das acfes necessarias para
gue os professores tenham real condicao de se formarem continuamente e se sintam
preparados para atuarem tendo em vista as necessidades educacionais de seus

alunos.

Na fala abaixo, a professora Irene destaque que seria um avanco se O
professor da sala de aula regular reconhecesse o professor que realiza o AEE, como
um profissional que tem como uma das suas atribuicdes auxilia-lo no processo
educacional do PAEE, ao invés de cair no discurso de nédo ter capacitacdo necessaria

para desenvolvimento da prética.

Irene: Eu ndo recebi preparacdo para receber esse aluno, né, nao estou
preparada, a sala € muito cheia, séo varios empecilhos, mas o professor ele
cria também uma resisténcia também, sabe, que eu percebo, de trabalhar
com aquele aluno, entdo eu acho que quando o professor aceita e consegue
ver que tem alguém para auxiliar, eu acho que a gente, ja é um grande passo.

E possivel dizer que a partir da LDB/1996, no que diz respeito as licenciaturas
e das politicas de formacé&o docente, hd uma aproxima¢do com a ideia de rompimento
com a dicotomia entre teoria e pratica. Isto posto, percebe-se que as escolas estaduais
e municipais tém recorrido a formacéo continuada considerando aspectos subjetivos
as escolas, inclinando-se para a formagao mais continua, “fortalecendo e legitimando
0 espaco escolar como lécus privilegiado, mas néo exclusivo, de formacéo continuada
permanente” (GATTI et. al, p. 178, 2019). Nesse sentido, as escolas tém recorrido
menos a palestras e cursos de curta duragdo que nao contemplem as necessidades

reais da escola, entretanto, essa ndo é a realidade de todos.

Na fala abaixo é possivel observar certa inclinacdo de formacao voltada para
as necessidades formativas da professora, conforme as especificidades que surgiram
durante sua pratica docente. Para mais, a professora Irene, apresenta uma
perspectiva metodologica de formacao, ao colocar o estudo de caso como forma mais

significativa de formacéo, explicitando que durante essas capacitacdes a experiéncia



da pratica € o ponto de partida para se tratar de um assunto especifico frente as
necessidades da professora. Ou seja, a teoria que sera tratada ndo esta

descontextualizada de sua pratica, a pratica € intrinseca a teoria e vice-versa.

Irene: A que eu acho que mais contribui sdo as formacdes, [...] as discussfes
de caso que ocorrem nessas reunifes que a gente faz das professoras da
sala recurso. Eu acho que elas auxiliam bastante! E em segundo lugar, séo
as capacitacdes que a gente faz aqui no municipio, que sdo as capacitacdes
por temas, entdo elas, elas sé@o diferenciais, porque quando a gente faz pés
a gente estuda um todo, né?! Nao especificamente, a gente vai caso a caso,
mas vocé nao para discutir o caso daquele aluno, o que a pratica esta
ajudando, o que que a gente pode fazer, o que ndo esta dando certo, o que
a experiéncia de outra professora da sala recurso do municipio esta tendo e
pode te auxiliar, entdo eu acho que essas reunides semanais e as
capacitacdes, elas auxiliam bastante.

De acordo com Pereira (2010, p. 84), o rompimento com modelos de
racionalidade técnica, compreendido aqui como a aplicacdo de teorias e técnicas na
pratica, € algo de suma importancia para romper com a "crise nos cursos de
formacao". No sentido epistemolégico, “a teoria € compreendida como um conjunto
de principios gerais e conhecimentos cientificos, e a pratica, como a aplicacdo da
teoria e técnicas cientificas” (GATTI et. al, 2019, p. 181). Isto posto, € possivel
observar que os cursos de formacao de professores se organizam dicotomizando a
teoria da préatica, no qual ensinam-se teorias e técnicas para que depois sejam
aplicadas pelos futuros professores na pratica.

A teoria transforma-se na negacao da préatica porque a tenciona: a pratica
coloca em xeque a teoria, porque em vez de se ajustar a ela, transforma-se
em seu contrario. Desse modo, a relagdo teoria-pratica é, em verdade, uma
relacdo dialética. E, como tal, ndo procura o equilibrio, o ajuste, a
acomodacdo de uma a outra, visa a sua contradi¢do, isto é, a tensédo
permanente entre elas. Vale dizer, a teoria transforma-se no contrario da
pratica e vice-versa. Se ndo é assim, deixariam de se constituir numa relagéo
dialética (GAMBOA, 2010, p. 1).

Seguindo esse entendimento, Franco (2017, p.163), apresenta semelhancas
tedricas com o autor supracitado acerca do entendimento da dialética entre teoria e
pratica, pois, considera que “a pratica teoria € um momento intrincado da teoria e que
a pratica nunca sera a aplicacdo de uma teoria e uma teoria nunca sera a descricdo
ou prescricao de uma pratica”. Portanto, compreendemos que a teoria e a pratica

acontecem de forma inter-relacionadas, se apresentando como praxis pedagogica.



Nesse sentido, com a chegada do PAEE no ensino comum, é necessario
formacdo inicial, continua e especializada e recursos que atendam a diversidade
existente na sala de aula para a garantia da permanéncia na escola e acesso ao
conteldo previsto no curriculo, realizando as adequagfes e diminuicdo de barreiras

necessarias.

Esta nova abordagem de formacé&o condiz com o movimento social de direitos
humanos, ao buscar uma educacédo que, como afirma Freire (2001), consiga
superar o individualismo, através da cooperac¢édo, das solucdes coletivas, da
liberdade de pensamento, da construcdo da cidadania; avancando de uma
“consciéncia ingénua para uma consciéncia critica”; procurando alcangar uma
mobilizacdo social que questione o préprio sistema e transforme a realidade
(CAPELLINI, MENDES, 2007, p. 115).

A formacao inicial e continuada deve dar subsidios para que o professor se
desenvolva como pesquisador, que realize a reflexdo sobre a sua pratica docente em
busca da compreenséo do processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno,
criando autonomia acerca da realidade e dos saberes presentes em suas praticas, ou
seja, um professor que ndo trabalhe na logica tecnicista e sim, de forma reflexiva
tencionando a teoria por tras da sua pratica e a pratica por trds da teoria, compreendo
gue nao é possivel desvincular uma da outra. Logo, o professor deve compreender
sua funcao de ensinar o aluno a “aprender a aprender” (Capellini; Mendes, 2007, p.
116), fugindo da perspectiva de transmissao dos saberes, oferecendo condi¢cdes para
que o aluno se torne autbnomo no seu processo de aprendizagem e critico em busca
da sua emancipacdo. Vale lembrar que estamos em constante transformacao pessoal
e social e as praticas pedagdgicas propostas devem condizer com esses processos,
para isso é indispensavel que o professor esteja sempre reavaliando a sua pratica
docente.

“O desenvolvimento profissional dos professores € uma forma efetiva de
responder a complexidade da instituicdo escolar e do trabalho pedagdgico
nos dias de hoje. Todavia, é fundamental que o educador seja auxiliado a
refletir sobre sua pratica, a organizar suas proprias teorias, a compreender as
origens de suas crencas para que possa tornar-se pesquisador de sua agéo,
um profissional reflexivo que, melhorando o seu trabalho em sala de aula,
recrie constantemente sua pratica. Ressalta-se, assim, a importancia das
trocas de experiéncias, dos debates com os pares, do apoio de equipes de
suporte” (CAPELLINI; MENDES, 2007, p. 116).

No excerto abaixo, na fala da professora Olivia, é possivel observar que ela



compreende gque a teoria advém das praticas quando afirma que existe 0s conceitos

por conta das praticas.

Olivia: [...] tem esses conceitos todos justamente por causa dessa pratica
gue eu acho que a gente remonta a cada dia, né, buscando a melhor forma,
a melhor aprendizagem para esses alunos, entdo € isso que essa pratica,
esses cursos me ajudam.

Além disso, ela diz ser uma professora autodidata em termos de pesquisa ao
buscar praticas para poder auxilia-la no desenvolvimento do seu trabalho em sala de
aula.

Olivia: eu sou um pouco autodidata em termos de pesquisar né, alguma
pratica para poder ta ajudando esses alunos no dia a dia.

Nessa fala da professora Olivia, e importante observar o foco que ha nas
praticas para responder a uma dificuldade no desenvolvimento do seu trabalho

docente sem estar intricada com a teoria.

Essa visdo da professora, vai ao encontro da concepcéo de que a praticas
sobressai a teoria, destoando da praxis pedagogica, que conforme Franco (2017), sdo
praticas realizadas com intencionalidades para atender a uma certa demanda
educacional de um grupo social, realizadas por meio da acao-reflexdo-acdo, que
acreditamos ser um caminho para a construcao de praticas pautadas na diversidade
e diferencas. Ressaltamos ainda que ndo basta colocar o professor a par das teorias
que norteiam a educacédo, é fundamental ir além e apoiar os professores para que
desenvolvam a capacidade de compreender quais as demandas de seus alunos de

forma objetiva e que consigam dirigir sua formacéo de forma auténoma.

E consideravel, que os cursos de formac&o docente estejam preocupados em
trabalhar o curriculo de modo que a teoria se preste ao dever de orientar o olhar da e
para pratica, entretanto, a pratica necessita subsidiar a teoria, de forma que a
reelabore, corrija e oriente. Ou seja, deve ocorrer a acao-reflexdo-acéao, sendo esse,

um movimento dialético necessario para que se realize a praxis pedagogica.

Compreendemos que a formacgdo, tanto inicial quanto continuada, é
imprescindivel para o desenvolvimento de praticas educativas que consigam

responder de forma positiva as demandas educacionais dos alunos. Além disso, &



importante observarmos se as politicas publicas estédo direcionadas para orientar 0s
cursos de formacéo a se organizarem, para que 0s professores se sintam capazes de
lecionar na perspectiva da diversidade e das diferengas e estdo imprimindo os
investimentos necessarios para que isso ocorra. Importante ressaltar, que o
investimento na formacdo docente € apenas uns dos aspectos que envolvem a
melhoria dos problemas educacionais construidos historicamente no Brasil. Nesse
sentido, Pletsch (2009, p.145) sugere “que o professor seja formado de maneira, a
saber, mobilizar seus conhecimentos, articulando-os com suas competéncias
mediante acdo e reflexdo tedrico-pratica”, atendendo as demandas da atualidade,

tantos os desafios quanto as necessidades postas.

Conforme Evangelista (2019, p. 49), frente a diversidade e diferencas, o
docente “se encontra diante do desafio de exercer uma pedagogia pensada no aluno
que precisa estar incluido e se apropriar dos bens culturais”, ou seja, precisamos
caminhar em direcéo a inclusdo, de modo que os alunos participem e sejam atores
das transformagdes que buscam socialmente e o professor deve estar preparado para

orientar e buscar essa transformacéo junto ao aluno.

Salientamos que apesar de estarmos trabalhando aqui a partir da percepcao
de professoras que atuam em SRM, entendemos que a formacdo docente na
perspectiva da acao e reflexdo tedrico-pratica, que valorize as diferencas e respeite a
diversidade, se faz necessaria por parte de todos os docentes, ndo apenas 0S
especialistas em educacao especial. Portanto, tantos os cursos de formacéo docente
inicial e continuada devem se pautar em uma educacdo para a diversidade e

diferencas, ou seja, para a realidade atual da sociedade e, por conseguinte, da escola.

No excerto abaixo, € possivel observar que a professora Olivia apresenta o
curso de alfabetizagdo como norteador de sua pratica de modo a intensificar o
aprendizado de seus alunos e a professora Ana diz que o curso de Braile oportunizou

0 processo de alfabetizag&o do seu aluno.

Olivia: eu acho que o que mais me ajudou e me ajuda ainda né todos os dias
€ 0 meu curso de alfabetizagcdo para ajudar na minha pratica de como lidar
com esses alunos, de que forma que eu posso ajuda-los.

Ana: o curso que eu fiz de braile em BH, eu acho que foi, assim, os cursos
gue eu mais gostei de ter feito [...] foi um curso que me chamou muita atencao,
apesar de eu ter feito em braile somente este. Mas foi um curso que me deu



uma oportunidade muito grande de realizar a alfabetizacdo de um aluno cego
aqui em Acaiaca, entdo hoje ele € um aluno que sabe, que ja sabe ler em
braile e inclusive ele é foi até um candidato a vereador aqui esse ano. Entédo
assim, € um aluno que eu me identifiquei, [...] que por ele ta lendo hoje, eu fui
uma pec¢a fundamental na vida dele.

Destacamos que os cursos de formacgdo docente devem se preocupar em
responder as necessidades educacionais atuais, buscando compreender quais 0s
conhecimentos estdo sendo construidos durante o processo formativo e como esses
conhecimentos irdo repercutir na acdo pedagoégica do docente. Cabe ao docente
compreender que a sua formacgéo devera ser permanente, uma vez que 0 processo
educacional sofre transformacdes e vai se constituindo de acordo com a trajetéria do

educando.

Nessa perspectiva, durante as entrevistas realizadas, as professoras
expressam dificuldades para a realizacdo do seu trabalho docente, evidenciando a
falta de comunicacéao entre os profissionais envolvidos no processo de escolarizacéo
do PAEE, como também, os entendimentos de senso comum e equivocados, por

outros profissionais da educacédo, acerca do trabalho que é realizado na SRM.

Isabel: Algumas pessoas pensam que a gente vai la e fica atoa, atendendo
um aluno de cada vez, como se fosse “o aluno foi Ia, ficou la, um aluno s¢”.
As vezes os [...] professores n&o conseguem entender, [...] compreender o
porqué, a importancia [...] do trabalho que é feito.

Marina: [...] eles veem a gente como se fosse uma pessoa que nao trabalha
muito, que esta quietinha la, tem pouco aluno e elas tem 30 alunos, mas nao
vé o sacrificio que é feito ali naquela sala, que de 50 em 50 minutos vocé vai
ter de 5 a 3 alunos, ou 1 aluno individual, dependendo da deficiéncia desse
aluno, e ali vocé vai trabalhar tudo que o aluno ndo consegue fazer no ensino
regular.

Isso mostra a importancia de formacéo de todos os agentes educacionais para
a compreensao da funcdo do AEE, para que ndo se comprometa o processo de
escolarizagcdo do PAEE. Cabe ao profissional do AEE, orientar e acompanhar os
familiares e os professores do ensino regular na utilizagdo de material e recursos
acessiveis. Portanto, o AEE tem como atribuicdo, conforme a Resolugéo n°® 04 de 02
de outubro de 2009, o dever de proporcionar aos alunos PAEE condi¢cbes de
aprendizagem, conforme suas necessidades educacionais por meio de recursos
pedagdgicos e metodologias diferenciadas e promover a formacéo continuada dos

professores e demais agentes educacionais sempre que necessario (BRASIL, 2009).



Esses dados nos mostram que, apesar de estar previsto na legislacdo a formacao
continuada, também, por parte dos demais professores, aparentemente ndo vem
ocorrendo ou ndo esta se efetivando na pratica tendo em vista a compreensao das

atribuicées do AEE.

Além da formacédo, € necessario que professores tenham um ambiente
propicio para que o processo de ensino e aprendizagem se efetive. Nessa logica, as
professoras abaixo, evidenciam como prejuizo ao processo de inclusdo a quantidade
de alunos por sala. Atualmente, conforme o Projeto de Lei 4731/12 (que altera o artigo
25° da LDB/1996) fixa em no maximo 25 alunos na pré-escola e nos dois primeiros
anos do ensino fundamental e de 35 alunos nos demais anos do ensino fundamental
e no ensino médio (BRASIL, 2012).

Marcia: a gente tem salas super lotadas, a gente tem na turma comum, uma
turma de primeiro ano, de segundo ano com 25 alunos isso € muita crianca
para uma turma so, de alfabetizacdo, com um crianga deficiente ainda que
vai ter mais dificuldade no processo de alfabetizacdo do que a outra que nédo
tem deficiéncia, entdo a gente tem, o que a gente precisa hoje, eu acredito, é
buscar politica publicas para efetivacdo da inclusdo, para que a inclusédo
aconteca [...] ndo sé no papel mas de fato, para que essa criang¢a, ela tenha
as mesma possibilidades de desenvolvimento que uma crian¢a que ndo tem
deficiéncia, que todas as especificidades dela sejam respeitadas.

Irene: e os professores muita das vezes, nao t6 falando s6 da minha escola,
mas eu acho que de uma forma geral, ele [...] ndo quer receber aquele aluno
porque ndo é facil realmente vocé trabalhar numa rede municipal com 20
tantos, 25 alunos ne, 28... aqui na minha escola as salas de aula sdo todas
cheias, entéo ndo tem sala com menos de 30 alunos [...] mas tem um aluno
com deficiéncia que ele precisa de uma atencao maior, entdo nao é facil para
o professor também, eu entendo isso, mas muitas vezes ele tem auxilio.

Marina: [...] no ensino regular fica dificil da professora né, com 30 alunos
estar trabalhando [...] e que na verdade ela tem que estar adaptando, mas
gue ainda tem muitas barreiras de aceitacdo de alguns professores.

Ressaltamos que em 2012, ano em que o Projeto de Lei 4731/12 foi aprovado,
ja estava em vigor a Politica de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva (Brasil,
2008) que versa sobre o acesso e permanéncia do PAEE no ensino regular. Nesse

sentido, cabe o0 questionamento se essa politica foi pensada levando em consideracéo

°Art. 25. Seréa objetivo permanente das autoridades responsaveis alcancar relacdo adequada entre o
namero de alunos e o professor, a carga horaria e as condigfes materiais do estabelecimento.
Paragrafo Gnico. Cabe ao respectivo sistema de ensino, a vista das condi¢des disponiveis e das
caracteristicas regionais e locais, estabelecer parametro para atendimento do disposto neste artigo
(LDB/1996).



as especificidades que surgem nas salas de aula e que demandariam um numero
reduzidos de alunos, para que o professor consiga sanar as necessidades especificas

de seus alunos.

A professora Marcia evidencia a necessidade de revisdo das politicas
educacionais para que o professor possa se atentar as necessidades especificas de
seus alunos. O Projeto de Lei 4731/12 pode ser considerado um avanco, pois,
anteriormente, a LDB/1996, colocava a cargo das autoridades responsaveis alcancar
a relacdo adequada entre o niumero de alunos e o professor, entretanto, o nimero de
alunos considerado na politica ainda é alto, levando em consideracéo as falas das
professoras acima. Apesar das professoras ndo citarem um numero exato de alunos
que seria ideal para o desenvolvimento do trabalho docente, mostram que de 25 a 30
alunos no ensino regular ainda € um numero alto, pois prejudica significativamente as
acOes didatico-pedagdgicas do professor e a presenca de alunos com deficiéncia
dificulta ainda mais esse processo, visto que, conforme a percepcao das professoras

esses alunos demandam mais atencao.

Conforme Mucharreira, Cabrito e Capucha (2019), a reducdo do niamero de
alunos por sala eleva a qualidade da aprendizagem, melhora o ambiente escolar e o
trabalho docente. Além disso, salientam que

[...] guando se investiga uma politica de reducdo do nimero de alunos por
turma, é que esta ndo deve ser perspectivada de forma isolada, mas sim em
conjugacé@o com todo um conjunto de outras politicas educativas, e o fato de
gue a sua materializagdo implicara, necessariamente, um acréscimo dos
custos financeiros, mormente justificados pela necessidade de contratacao
de mais docentes e construcdo ou reabilitacdo de novas salas
(MUCHARREIRA; CABRITO; CAPUCHA. 2019, p. 5).

Nesse sentido, é importante citar que em dezembro de 2016, foi aprovada a
Emenda Constitucional (EC) 95, que alterou a C,onstituicdo de 1988 para instituir um
Novo Regime Fiscal e tem por objetivo a sustentabilidade da divida publica no ambito
federal. A EC 95/2016, determina que os investimentos e despesas publicas nas areas
sociais (educacado, saude, seguranca, dentre outros), ndo podera ultrapassar o
reajuste fracionario por 20 anos, e passa a ser medida pelo indice Nacional de Pre¢os
ao Consumidor Amplo (IPCA) (BRASIL, 2016). Observa-se que a EC 95/2016 limita

0S gastos essenciais ao Estado e compromete diretamente o desenvolvimento



educacional, pois, projetam perdas orcamentarias significativas para a educacéo e
inviabiliza o alcance da meta 20 do PNE 2014-2024, que visa ampliar o investimento
publico em educacédo publica de forma a atingir, no minimo, o patamar de 7% do
Produto Interno Bruto (PIB) do Pais no 5° ano de vigéncia do plano e, no minimo, o
equivalente a 10% do PIB em 2024, ja que até 2036, conforme a EC 95/2016, n&o

havera aumento significativo de recursos destinados a educacao (SAVIANI, 2018).

Isso posto, destacamos a necessidade da articulacdo entre as politicas
publicas e que, as mesmas, sejam pensadas juntamente com as pessoas que irao
sofrer com os impactos causados. Tendo em vista a necessidade da diminuicdo do
namero de alunos nas turmas para a melhoria do desempenho didatico-pedagdgico,
0 que implicaria em investimento financeiro por parte do governo, isso ndo é possivel
de acordo com a EC 95/2016. Este é apenas um dos inimeros prejuizos a Educacéo,
como a desvalorizacdo docente, formacéo continuada, condicdo do trabalho docente,

frente ao desmonte educacional que surge juntamente com essa EC.

Cabe pensar também que a formacao de professores néo se efetua no vazio,
mas deve estar vinculada a uma intencionalidade, a uma politica, a uma
epistemologia, a pesquisas aprofundadas dos saberes pedagogicos. A
formacdo de professores desvinculada de um projeto politico s6 pode
caracterizar uma concepgdo extremamente pragmatista, reprodutivista,
tecnicista da acéo docente (FRANCO, 2012, p. 167)

Frente a essas consideracfes, conforme Gatti et. al (2019, p. 186), é
imprescindivel que o professor realize reflexdo sobre sua prética profissional, “que tem
na teoria e na reflexdo coletiva suas bases de sustentacdo”, que lhe oportunizara
compreender o sentido de sua atuacdo profissional, transformando-a levando
professor a “refletir sobre sua cultura, suas experiéncias pessoais e profissionais”,
favorecendo a reflexdo que |lhe proporcionara tomada de decisdo apoiada em sua
construgao tedrico e pratica. “Desse modo, quando desenvolver a reflexdo com seus
pares, o professor exercera a dimensao critica, politica e social da atividade docente”
(GATTI et. al, 2019, p. 186).

Nesse sentido, achamos importante que os professores se constituam como
sujeitos reflexivos da sua pratica e tenham conhecimento das questdes que
atravessam o seu fazer docente, como por exemplo o conhecimento das politicas

educacionais que refletem diretamente em sua atuacao. Na fala abaixo, notamos que



gue a professora compreende a importancia de se atentar as politicas educacionais
gue atravessam sua pratica docente e que a reflexdo coletiva acerca da tematica

trouxe pontos positivos para educacao inclusiva.

Marcia: [...] a gente tem que compreender o que que a legislagéo nos fornece,
0 que que a gente pode tentar mudar disso, as associa¢des através da justica
comum, conseguiu derrubar o decreto do Bolsonaro isso foi um ganho,
imagina se todo mundo tivesse aceitado, olha o retrocesso que teriamos na
educacdo inclusiva, né?! [...] Sé brigar, s6 discutir, s6 achar ruim, sé chorar
isso nao resolve, resolve uma acdo conjunta, uma acao fundamentada com
apoio juridico e com uma busca de politicas que efetivamente véo ajudar na
implementacdo da educacdo especial, da educacéo inclusiva, ndo sé pela
pessoa com deficiéncia, mas para todas as minorias, porque a inclusao é
mais do que so6 crianga com deficiente, com deficiéncia ne?

Quando ha uma concepcdo tedrica enviesadae uma postura pratica
equivocada, vemos a ampliacdo da concepc¢éao de que o fazer docente se constitui em
praticas mecanicas, sem muita relacdo com a reflexdo, o que pode levar ao
entendimento que é algo simples de ser feito e que nao requer muitos recursos e
investimentos. Para tanto, h4 a necessidade de se criar nas escolas espaco/tempo
para que os docentes tenham oportunidade para trocas de experiéncia e para a
ampliacdo da construcdo pedagogica (EVANGELISTA, 2019). Conforme Franco
(2012. p. 168), essa oportunidade “é mais do que questdo académica: é buscar as
estratégias de sobrevivéncia social/profissional que fundamentarao a possibilidade e
a esperanca da profissdo pedagdgica e a valorizagdo da profissdo do magistério”. A
fala da professora abaixo, evidencia que a escola conta com tempo reservado a
Atividade Complementar (AC), voltada para o planejamento, organizacdo do fazer
docente e formacgéo continuada de forma coletiva ou individual, mas esse tempo nao
€ o suficiente para que ela exponha suas necessidades pedagdgicas com as demais
professoras, pois, aparentemente, as necessidades pautadas sao predefinidas sem a

sua colaboracéao.

Marina: quando é permitido na reuniéo dessa AC, eu poder entrar em contato
com elas, porque geralmente ja vem as pautas prontas do que é discutido
nessas ACs entdo ndo tem muito tempo pra mim.

J& a fala abaixo, da professora Isabel, demonstra que a falta de comunicacéo
€ outro fator que impede a colaboracdo entre os profissionais e que interfere no

desenvolvimento do seu trabalho que poderia trazer beneficios para o



desenvolvimento da aprendizagem do aluno PAEE.

Isabel: situacdo que teria que ser mudada, a comunicacdo, buscar uma
comunicacao melhor. Acho que poderia ajuda-las muito mais, as professoras
as supervisoras ne, com aquele aluno da sala regular € uma parceria mesmo
ne.

Acreditamos que seja de suma importancia que as politicas educacionais se
organizarem para a ampliacdo de espaco/tempo de formacdo docente e que esteja
presente nessas politicas as estratégias para a sua implementacdo, de forma
significativa, para que todos os docentes tenham lugar de fala e possam trocar
experiéncias. No que tange a a¢des voltadas para o PAEE, a criacdo ou ampliacéo de
espaco/tempo de formacao nao deve partir da “boa vontade” do professor que realiza
o AEE. O tempo voltado para a oportunidade de colaboracéo entre os docentes deve
ser reservado e estar presente na jornada de trabalho semanal. Na fala da professora
abaixo, € possivel observar que quando h& tempo destinado a colaboragédo entre
professor da SRM com os professores do ensino regular, o pedagogo e a monitora,
aconteceram melhoras na interacdo com 0s agentes educacionais, entretanto, isSso
exigiu certo sacrificio por parte dela, que esta para além do que lhe cabe enquanto

profissional.

Marcia: Entdo se tem alguma dlvida o pedagogo entra em contato comigo,
marca comigo [...] no horario dessas ACs individuais delas, eu vou na escola
no turno da tarde, a gente se senta, eu, a professora, a pedagoga e a
monitora, ai a gente tenta resolver ou sanar a dificuldade que a professora
esta tendo, ou se o0 aluno esta tendo. Eu n&o vou te falar que isso acontece
em todas as salas de recursos? _ ndo, essa é uma postura minha [...] a partir
do momento que a gente abriu essa janela para eles, a gente conseguiu uma
receptividade, entao quer dizer, ndo é uma coisa da nossa obrigagdo, mas a
gente é bem enxerida, a gente se ofereceu para fazer dessa forma, o
professor gostou e ai a partir dai ele comecou a se tornar mais receptivo
também e a gente ja até recebeu professor do turno, no nosso turno, eu ja
recebi professor da tarde no turno da manha. A gente conseguiu essa
interacdo, mas exigiu algum sacrificio.

A ampliacdo de espaco/tempo de formacdo docente na escola, se faz
necessario para que o0s professores repensem sua atuacdo como docentes
coletivizando sua pratica, buscando formas de trabalho docente realizado nos moldes
colaborativos, além da atualizacdo dos saberes teoricos pela pratica e da pratica pelos
saberes teoricos. Essa dialética possibilitaria 0 rompimento de algumas crencas

construidas no imaginario de alguns professores. Conforme Garcia,



A preocupacdo com o atendimento aos “educandos especiais” nas escolas
regulares e nas instituicbes especializadas revela que a proposta de escola
inclusiva no periodo se aproximava de uma compreensdo de inclusdo
processual, desenvolvida em diferentes espagos fisicos e institucionais. Ao
mesmo tempo, registra-se a atencdo dedicada ao preparo/formacdo dos
profissionais, j& anunciando a importancia que a formacéao em servico ganhou
ao longo da década no pais (GARCIA, 2013, p. 102)

A formacao em servico realizada de forma articulada com a teoria e a pratica,
levando em consideracdo as reais necessidades formativas dos professores
ajudariam a sanar a lacuna existente na formacao inicial e levariam os professores a
desenvolverem com mais qualidade suas atribuicdes docentes, compreendendo a
educacdo na perspectiva da inclusdo e seus principais propdsitos, o respeito a
diversidade, valorizacéo das diferencas e igualdade de direitos e de oportunidades,
levando-o a reelaboracao das diversas crengas acerca da inclusdo educacional. Nos
excertos abaixo, observa-se a queixa de algumas professoras acerca de algumas

crencas dos professores do ensino regular.

Marina: [...] eles ficam achando que o aluno é nosso, meu, sé meu e ndo é
dele, é como se eles falassem assim, "ja que ele é deficiente, esta aqui [...],
ele é seu, t6 livre, agora a responsabilidade é sua, eu ndo tenho mais nada
com isso".

Marcia: quando um professor acha que o aluno com deficiéncia € meu, é s6
meu, isso me deixa chateada, muito chateada.

Nessas falas, € possivel observar que os professores do ensino regular ndo
reconhecem os alunos PAEE como seus proprios alunos. Portanto, além da criacéo
do espaco/tempo de formagdo em servigo, € importante trazer a tona nessas
formacOes, aspectos particulares acerca da educacdo especial na perspectiva
inclusiva, da diversidade e diferencas presentes nas escolas, evidenciar o trabalho
que é realizado no AEE, além da compreensao de que os alunos atendidos, sao

alunos da escola como um todo, e nédo do professor que realiza o AEE em patrticular.

Para que a escola se configure de fato como inclusiva requer, entre varios
outros aspectos, a construcado de uma cultura colaborativa, que vise uma parceria com
professores do ensino regular com profissionais que realizam o AEE, com intuito de
elaborar e implementar praticas pedagdgicas inclusivas, promovendo a inclusdo e

favorecendo o0 desenvolvimento profissional dos professores. Essa cultura



colaborativa vem se apresentando em muitos trabalhos académico que apontam a
abordagem da pesquisa-a¢ao ou colaborativa como uma possibilidade para promover
o desenvolvimento profissional, tendo em vista as praticas pedagdgicas mostrando-
se eficazes na formacéo inicial continuada (CAPELLINI, MENDES, 2007; FREITAS,
MELO 2022). Essas abordagens dizem respeito a

(...) um modelo de pesquisa em que 0s pesquisadores abandonam papéis
tradicionais de detentores do saber, e os pesquisados, de serem objetos de
analise e de compreenséo, para se tornarem colaboradores na organizacao
da pesquisa e na constru¢do de novas realidades (CAPELLINI, MENDES,
2007, p. 119)

Essa nova abordagem de formacao avanca para o desenvolvimento de uma
visdo ingénua para uma Visdo critica que seja capaz de transformar a realidade
(CAPELLINI, MENDES, 2007). Dessa forma, se faz necessario “pensar formacao de
recursos humanos, em condi¢cdes de trabalho para esse professor e em espaco de
didlogo entre os formadores (no caso, a universidade) e a escola” (VILARONGA;
MENDES, 2014, p.142). A abordagem da pesquisa-acao colaborativa se apresenta
como uma alternativa com intuito de propiciar a formacao docente e que colabora para
um ambiente educativo, tendo em vista a préatica docente que se consolida como

pedagdgica

(...) quando se organizar em torno de intencionalidades, bem como na
construcdo de préticas que conferem sentido as intencionalidades. Sera
pratica pedagdgica quando incorporar a reflexdo continua e coletiva, de forma
a assegurar que a intencionalidade proposta é disponibilizada a todos; sera
pedagodgica a medida que buscar a construcao de praticas que garantam que
0s encaminhamentos propostos pelas intencionalidades possam ser
realizados (FRANCO, 2016, p. 536).

Nesse sentido, alguns excertos das falas das entrevistadas, evidenciam que
a colaboracgao entre os agentes envolvidos no processo educacional do PAEE, pode
vir a contribuir para o desenvolvimento profissional e para o processo de incluséo

educacional.

Marcia: Quando a gente consegue trabalhar junto, o terapeuta ocupacional,
fono, professores de salas de recursos, psicopedagogo, o terapeuta, quando
a gente consegue fazer assim, um trabalho junto, professores de sala de aula,
familia a gente consegue realmente entender quem é esse menino, o que que
falta para ele, o que a gente pode fazer para fornecer a ele acessibilidade.



Irene: eu ndo sou formada em psicologia, eu ndo sou TO, ndo sou uma
terapeuta ali que vai ajudar, mas pode trocar figurinhas com a gente também
porque ninguém é suficientemente né, naquele assunto, domina, que néo vai
poder o outro n&o ajudar.

Marcia: a sala de recursos tem que t4 em parceria e em comunicagdo
intermitente com a turma comum para que ela trabalhe com esse aluno o
desenvolvimento de determinadas habilidades que vdo ser Uteis para o
desenvolvimento de determinadas atividades na sala de aula, entdo tem que,
tem que ter uma parceria, tem que acontecer, esse trabalho tem que ser o
tempo todo professor de sala de aula comum e professor de sala de recurso
e professor de apoio, tem pedagogo, tem que ser uma rede, a rede tem que
montar as metas do que a gente pretende pra esse menino juntos e trabalhar
juntos em prol dessas metas.

Apesar dos avanc¢os nas politicas educacionais na perspectiva inclusiva, que
garantem o acesso e permanéncia do PAEE em escolas comuns, observamos que
existem ainda varias barreiras politicas, fisicas e pedagdgicas presentes no campo
educacional que devem ser rompidas. Uma delas é a necessidade dos professores
em lidar com a diversidade e, que além disso, tenham aporte tedrico e préatico para
que iSSo se concretize na pratica, na perspectiva pedagogica. Nesse sentido, para que
a educacdo seja de fato inclusiva, ndo depende exclusivamente da préatica do
professor do ensino comum, seria necessaria uma mobilizacdo de todos os
participantes do processo educacional de forma colaborativa, contribuindo no
processo de ensino e aprendizagem. O que se espera é a reestruturacdo do ensino e
das préticas tradicionais que tende a homogeneizar as classes, para de fato atender

a todos com qualidade levando em consideracéo as subjetividades do alunado.

Além disso, é importante compreender que as condicbes de trabalho
constituem um dos fatores principais que impactam positiva ou negativamente no
desenvolvimento de praticas de ensino. Nesse sentido, no préoximo topico
apresentaremos, por meio da otica das professoras entrevistadas, como o trabalho

docente tem se desenvolvido na Regido dos Inconfidentes.

5.3 Condic¢des do trabalho docente em SRM

Neste topico, buscamos identificar, a partir das percep¢des das professoras
entrevistadas, as condi¢cdes sob as quais o trabalho docente se desenvolve no AEE



em SRM. Para isso, utilizamos as tematicas que versam sobre as categorias de
analise: recursos didaticos, trabalho colaborativo e relacdo familia-escola.
Entendemos que as condicbes de trabalho docente geram impactos no
desenvolvimento da pratica docente assim como a formacéo inicial e continuada, ja

tratadas nesta pesquisa.

Considerando as Diretrizes Operacionais do Atendimento Educacional
Especializado na Educacao Basica, modalidade Educacao Especial, o AEE “tem como
funcao identificar, elaborar e organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas”. Nesse sentido, cabe ao professor que realiza o AEE
assegurar que os alunos PAEE tenham condicfes de acesso ao curriculo escolar
promovendo a “acessibilidade aos materiais didaticos, aos espagos e equipamentos,
aos sistemas de comunicagao e informacgao e ao conjunto das atividades escolares”
(BRASIL, 2009, p.1). Para que os professores tenham condigdes de efetivarem essas

politicas € necessario que eles tenham condi¢des de trabalho adequadas.

Ressaltamos, que apenas as instituicdes de leis acerca da educacéo especial
na perspectiva da inclusdo ndo asseguram a qualidade do ensino ofertado para o
PAEE. Outros fatores se relacionam com a condicdo de trabalho docente e vai
interferir positiva ou negativamente na qualidade educacional ofertada, e podem ou
nao garantir o cumprimento das leis em sua completude, como por exemplo a “falta
de formacdo dos professores, infraestrutura inadequada, condi¢cdes de trabalho
incipientes, e materiais de suporte pedagdégico inexistentes ou utilizados de forma
impropria” (EVANGELISTA, 2019, p. 2020). Conforme Robalino,

Um exercicio pleno e satisfatdrio da docéncia precisa da convergéncia
harménica nos espacos laborais e de condi¢ges favoraveis associadas a
aspectos como: a) conhecimento suficiente para cumprir a funcéo (formacéo
inicial e formagédo continua); b) entorno fisico do ambito laboral apropriado
(infraestrutura, equipamento, facilidade de acesso aos centros de trabalho);
c¢) regulamentacdes que facilitem e apoiem o cumprimento de sua funcéo e
promovam a utilidade no exercicio da docéncia; e d) condi¢cbes sociais e
culturais adequadas nas escolas (trabalho em equipe, cultura institucional
solidaria, manejo adequado dos conflitos, atencdo as necessidades e
diversidades de cada membro da comunidade educativa etc.) (ROBALINO,
2012, p. 317).



Compreendemos que sao varios 0s aspectos que versam sobre as condicdes
de trabalho docente adequadas para o desenvolvimento de préaticas pedagogicas, que
tenham como objetivos o respeito as diferencas e a diversidade. A seguir, trataremos,
a partir das percepcdes das professoras entrevistadas, sobre os recursos didaticos-
pedagogicos e a colaboracdo por parte dos envolvidos no processo de ensino e

aprendizagem dos alunos atendidos na SRM.

Os diversos recursos didatico-pedagogicos contribuem no processo de ensino
e aprendizagem pois, “estimula o aluno, visando, de tal forma, despertar o interesse
favorecendo o desenvolvimento da capacidade de percepcdo e observagdo, numa
tentativa de aproximar o aluno da realidade” (QUIRINO, 2011, p. 13). De acordo com
0s excertos abaixo, algumas professoras acreditam ter bons materiais didaticos-

pedagogicos para a realizacdo do AEE em SRM.

Irene: Olha, em questdo de material a nossa escola é muito bem equipada,
de materiais que possam auxiliar os alunos, né. Se tratando de materiais que
nés temos na escola, a escola tem bastante equipamentos, tanto, desde
lupas, lupa eletrbnica, 2 computadores, notebook, € material para gravacao
de video, entdo a gente consegue produzir bastante coisa.

Olivia: Tem bastante material, temos internet, notebook, computadores,
materiais de baixa visdo, de baixa audicdo, tem bastante material, muito bons
mesmo.

Ana: em questdo de material didatico-pedagdgico, eu acho que a gente vem
melhorando bem agora, antes, era assim, bem precario. Claro que ainda tem
falhas.

Conforme assegura o Decreto 7.611/2011, “as salas de recursos
multifuncionais sdo ambientes dotados de equipamentos, mobiliarios e materiais
didaticos e pedagdgicos para a oferta do atendimento educacional especializado”
(BRASIL, 2011). Esses recursos impactam diretamente na organizacao de praticas
pedagdgicas pois auxiliam o professor da SRM na promoc¢do da escolarizacdo do
PAEE, pois eliminam as barreiras didatico-pedagdgicas, promovendo a plena
participacdo do PAEE de forma autbnoma e independente no ambiente educacional e

social.

Conforme a fala da professora Ana, houve melhoras na oferta dos materiais
didatico-pedagdgicos na SRM que ela atua, entretanto, ainda ha falhas. Para a

organizacao e oferta do AEE, teve inicio em 2007, o Programa de Implementacao das



Salas de Recursos Multifuncionais que tem como um de seus objetivos “disponibilizar
recursos pedagogicos e de acessibilidade as escolas regulares da rede publica de
ensino” (BRASIL, 2007, p. 9). A implementacdo de SRM é prevista, também, no
Decreto n® 7.611/2011. Isto posto, destacamos que as entrevistas foram realizadas no
ano de 2020, 13 anos apds o programa ser lancado, o que acreditamos ser tempo
necessario para a consolidacéo desta politica. Outro fator que merece atencao, € que
a professora, quando entrevistada, lecionava na SRM desde o ano de 2015 e ela
aponta que comparado ao ano de 2020, antes era bem precério, o que demonstra que
foi pequeno o investimento para melhoria dos recursos didatico-pedagogico na sala

gue ela leciona.

No excerto abaixo, a professora Marcia também diz ter bons recursos didatico-

pedagogico para desenvolvimento de sua pratica de ensino.

Marcia: Pra quem ja trabalhou debaixo da escada, para quem ja trabalhou no
arquivo morto, para quem nao tinha um lugar para ficar, tinha que ficar com
uma caixinha de papel na mao carregando o material pra aqui e pra ali, hoje
eu estou no céu, hoje eu tenho uma sala bem equipada, eu tenho dois
computadores com internet, eu tenho trés notebooks, [...] a gente tem muito
recurso em equipamento, em jogos de alfabetizacdo e materiais.

E importante frisar que a professora Marcia, iniciou sua atuacdo docente no
AEE em 2011, mesmo ano em que o Decreto n°® 7.611 foi instituido. Sua fala nos
mostra que o0 seu exercicio como docente no AEE iniciou de forma muito precaria e
nao contava com o espaco fisico adequado e nem com 0S recursos necessarios. 1sso
nos mostra que as politicas educacionais construidas na perspectiva da inclusédo séo
importantes para a organizacdo do trabalho docente no AEE, porém, a sua
implementacg&o nao é tdo simples e facil de acontecer. O processo de precarizacao se
faz constantemente presente. Outros fatores devem ser considerados para que as
politicas educacionais se efetivem, no caso, tanto o Programa de Implementacéo das
Salas de Recursos Multifuncionais quanto o Decreto n° 7.611/2011, destinam apoio
financeiro para a implementacdo das SRM e visam algumas a¢des, como a aquisi¢ao

dos recursos que compdem as SRM.

Ressaltamos que o apoio financeiro e 0s recursos sao de suma importancia
para a consolidagdo das politicas educacionais, mas, além disso, € necessario que

haja uma boa gestao desse financiamento e distribuicdo dos recursos, para que sejam



encaminhados para o local o qual foram destinados. Conforme o excerto abaixo,
podemos observar que a gestao do financiamento e distribuicdo dos recursos voltados
para a SRM foram realizados de forma inadequada na escola que a professora

Mariana atua.

Marina: [...] eu ainda sou assim recente na sala de recurso, eu assumi em
2018, as meninas ja ttm mais tempo, 0 que acontece, elas falaram que tinha
uma verba antes, destinada pra inclusdo, para as salas de recurso, e ai até
entdo, por exemplo, nessa sala que eu trabalho [...], quando essa colega
chegou Ia [...], quando foi ver os materiais, o que que a escola fez?! A verba
veio para inclusdo e os materiais vieram pra sala de recurso de AEE, os
materiais estavam todos espalhados, o computador estava em outro lugar,
mobilidrio estava em outro lugar, ja tinham pegado a TV que vinha pra sala
de recurso, ndés ndo temos nem TV. Tinha computador, notebook, eles
pegaram. Se for pegar |4 desde o inicio tinha um material [...] que seria o
sonho, mas quando chegou eles ndo souberam dar valor [...] a gente mais
compra do que vem material pra gente né.

Conforme o excerto abaixo, a professora Olga também apresenta a
precariedade de materiais e do espaco que foi fornecido para a montagem da SRM
que ela atua. Observa-se que a professora Olga leciona no mesmo municipio que a
professora Olivia, entretanto, as duas contam com realidades de atuacéo diferentes,

uma vez que, a professora Olivia diz ter bons materiais disponiveis para o AEE.

Olga: Tudo adaptado, falta muita coisa 0 que a gente consegue levar da
gente, a gente leva, mas assim, falta muito recurso. Eu preciso de um
notebook 14, eu ndo tenho, eu tenho que usar o meu. Eu preciso de papel, as
vezes [...] a secretaria da escola ndo oferece, eu tenho que comprar, preciso
de jogos diferenciados, eu tento confeccionar alguma coisa diferente, mas
falta muita coisa, principalmente com rela¢@o aos materiais. E a sala também
€ adaptada, é uma sala que foi dividida. Um quadro, uma televiséo, jogos
também né, precisava, alguns materiais também né tipo folha, tinta, materiais,
objetos mesmo de aluno [..] um espaco mais adequado, materiais
necessarios.

Conforme Pasian, Mendes e Cia (2017), ter acesso a recursos didatico-
pedagdgicos pode contribuir de forma positiva para o desenvolvimento do trabalho do
professor que realiza o AEE, pois, aléem desses recursos, o professor de AEE
necessitam adaptar, criar e/ou buscar matérias para atender as necessidades dos
alunos que séo atendidos na SRM, o que demanda tempo. Nesse sentido, conforme
explicitado nas falas das professoras Marina e Olga, elas detém de poucos materiais
para desenvolver seu trabalho e acabam comprando esses materiais, que conforme

a lei, deveriam compor a sala de recursos. Aqui € preciso salientar também que néo



se trata somente de recursos como também da gestdo das escolas. A precariedade
de recursos ou a inadequacéo de sua distribuicdo em muito tem a ver com 0 processo

de gestao das escolas e das secretarias de educacao.

E necessario que os decretos que dispdem sobre o AEE sejam repensados
com a finalidade de contemplar essas exce¢des e também prever fiscalizacéo
para o atendimento, para que seja garantido o direito a educacéo regular ao
educando PAEE. Isso é fundamental para que essa educacdo tenha
gualidade, auxiliando o sucesso e a permanéncia do aluno PAEE (PASIAN,
MENDES CIA. 2017, p. 14).

Entendemos que a falta de recursos didatico-pedagdgico e ambiente
adequado para a realizacdo do AEE comprometem o desenvolvimento de praticas
pedagogicas que condizem com as necessidades educativas do PAEE. Portanto, é
indispensavel que haja a disponibilidade de recurso-pedagoégico para que oS
professores que realizam o AEE organizem sua pratica pedagdgica, pois, dessa
forma, possam implementar diferentes metodologias de ensino, tendo em vista o
respeito a diversidade e a valorizacdo das diferencas, promovendo a educacao

inclusiva e incentivando o acesso ao curriculo de forma mais horizontal.

Conforme Robalino (2012), além dos aspectos materiais, as condi¢cdes de
trabalho docente incluem os aspectos sociais, que perpassam desde a sala de aula
até o entorno fisico e psicossocial das escolas. Além disso, “as condi¢cdes sociais de
trabalho incluem, também, as rela¢cBes de trabalho entre colegas e as relagcbes com
os superiores (PARRA, 2005, p. 73). Nesse sentido, conforme os excertos abaixo, as
professoras demonstram que a falta de engajamento entre os colegas de trabalho

compromete o seu fazer docente e acabam desenvolvendo um trabalho solitario.

Ana: E as vezes a gente sente falta de um coordenador, de uma pessoa que
esti ali te orientando e as vezes isso ndo tem, ndo tem diretor, ndo tem
coordenador, ndo tem supervisor.

Irene: eu acho que hoje, esse contato maior, essa troca maior de informacéo
e de um auxiliar o outro é 0 que precisava. Seria um engajamento melhor
talvez também da equipe, de professores, de ver essa importancia de alinhar
os trabalhos.

Olivia: as vezes a gente fica muito isolado, né?! [...] E um trabalho muito
isolado, eu acho que deveria ter mais participagdo do municipio assim como
um todo, da secretaria sabe, eu acho que isso que fica faltando.



Varios estudos apontam que o fazer docente de forma colaborativa atribuem
valor positivo no processo de ensino e aprendizagem (FREITAS; FRANCO; 2022),
(SOUZA, MENDES; 2017) (FAUSTINO, 2019), (MACHADO:; 2019), (SILVA; 2019),
(ROSALEN; 2019), (DOURADO; 2019), (SANTOS; 2020), (CARVALHO; 2020),
(HERADAO; 2020), (SEWALD, 2020). Essas pesquisas evidenciam que as
articulacdes entre os profissionais da educacédo contribuem para a criacdo de espacos
gue promovem a formacéo continuada em servigo dos profissionais da educacéo, o
planejamento levando em consideragdo as especificidades dos alunos e as
necessidades dos professores. Esses fatores colaboram para que a responsabilidade
acerca do processo de aprendizagem do PAEE néo seja atribuicdo unicamente do
professor do AEE e sim de todos os atores educacionais que atravessam 0 processo
de escolarizacéo desse aluno. Acreditamos que assim, o professor do AEE se sentiria

mais acolhido e menos solitarios no desenvolvimento do seu fazer docente.

Nesse sentido, achamos importante apresentar a meta 4 do PNE (2014), na

qual ficou definido:

Universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo, o acesso a educacdo béasica 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 e servicos especializados, publicos ou conveniados
(BRASIL, 2014)

Conforme exposto na LBI (BRASIL, 2015), para assegurar 0 acesso,
permanéncia, aprendizado e a inclusdo educacional do PAEE € necessario tornar as
escolas comuns acessiveis. Para que esse direito seja garantido é necessario a
criagdo de estratégias e servigos que tenham como foco o atendimento a diversidade
desses alunos, contando com a colaboracdo de profissionais diversificados para a
formacao de uma rede de apoio consistente. Conforme a fala da Professora Marcia, a

rede de apoio traz beneficios para o desenvolvimento do seu trabalho em SRM.

Marcia: quando a gente consegue trabalhar junto, o terapeuta ocupacional,
fono, professores de salas de recursos, psicopedagogo, o terapeuta, quando
a gente consegue fazer assim, um trabalho junto, professores de sala de aula,
familia a gente consegue realmente entender quem é esse menino, 0 que que
falta para ele, o que a gente pode fazer para fornecer a ele acessibilidade.



Nesse sentido, Silva (2020, p.238) chama a ateng¢ao para “a importancia de
uma equipe multidisciplinar para auxiliar e complementar o trabalho desenvolvido no
AEE, principalmente no que diz respeito aos profissionais da saude para diagnosticos
e tratamentos complementares”, pois, pode ocorrer que a demanda que parte do aluno
ndo seja apenas pedagdgica, fugindo assim, do fazer docente. E possivel observar

essa perspectiva na fala da professora abaixo

Olivia: Eu acho que para melhorar a sala de recursos deveria ter mais de um
profissional trabalhando nas areas especificas [...] poderia ter um psicélogo
gue a gente pudesse recorrer e a gente ndo tem. Os pais tém que sair com
as criangas pra Belo Horizonte, pra ltabirito, né, entdo as criancas cansam
demais porque tem que sair, ai o professor da sala regular fala: “ah hoje ele
veio no AEE e cansou”. Entdo eu acho que pra sala de recurso ser melhor eu
acho que seria bom que esses profissionais que viessem até a escola para
atender as criancas ali.

Nesse sentido, entendemos que o desenvolvimento do trabalho dos
profissionais da area da saude ndo deve acontecer no espacgo escolar e sim, dialogar
com os profissionais da educacdo no sentido de contribuir na construcdo das
estratégias a serem desenvolvidas no ambito pedagodgico servindo como apoio ao

processo de escolarizacado do PAEE. Pois, conforme as contribui¢cdes de Silva (2016),

a presenca de especialistas no espaco escolar gera divergéncias que variam
desde a preocupacédo desse espaco ser visto como clinica, no qual as queixas
escolares serdo patologizadas, até mesmo quanto ao uso de verbas
destinadas a educacdo serem usadas para pagamento de profissionais
considerados como sendo da area da saude.

Outro fator negativo apresentado para o fazer docente das professoras da
SRM, diz respeito a falta de comunicacdo com as professoras e gestoras de alunos
atendidos na SRM, mas que estudam em escolas diferentes das quais as SRM estéao

instaladas.

Isabel: A dificuldade de comunicar com os professores e com a supervisao
da outra escola eu acho mais distante. Agora em questdo a sala de aula, sala
de recursos com 0s alunos que tdo na mesma escola que eu trabalho, fica
mais facil a comunicacao, pra gente vé, observar que vamos trabalhar junto,
até para ajudar no PDI.

Ana: quando o aluno ele é dentro da sua escola vocé tem mais facilidade de
encontrar aquela professora e de ta ali em comunicacdo com ela. Mas se o
aluno é de uma outra escola diferente, ai ja fica mais dificil, € bem mais dificil.



Conforme as falas das professoras, observamos que a implementacéo de
SRM nas escolas que tém alunos PAEE é um fator que melhoraria de forma positiva
o AEE em SRM, além de favorecer as praticas educativas voltadas para esse publico
na sala de aula regular, uma vez que os professores do ensino regular contariam com
0 apoio dos professores que atuam em SRM, e vice-versa, dentro da instituicdo que

lecionam.

Outro ponto a ser questionado € se a quantidade de SRM por municipio é o
suficiente para atender a demanda. A distribuicdo de verba € um dentre varios outros
aspectos que versam sobre a implementacao de mais SRM. Em um estudo realizado
por Pasian, Mendes e Cia (2017, p. 10) aponta que, para além da distribuicdo de
verba, "é preciso levar em conta a forma como é declarada a quantidade de alunos
PAEE". Conforme a legislacéo a oferta do AEE € destinada a alunos PAEE que estéo
cadastrados no Censo Escolar/INEP, pois, € “por meio do censo que o MEC faz o
planejamento do programa de expansdo das SRM, bem como cria novas ac¢des nas
SRM ja em funcionamento” (PASIAN; MENDES; CIA. 2017, p. 10).

Neste sentido, as autoras supracitadas levantam duas possiveis hipoteses
acerca da falta de atendimento para o PAEE. A primeira é que possivelmente h&
alunos sendo atendidos nas SRM sem serem PAEE, e a segunda é se os alunos
PAEE estdo sendo cadastrados corretamente no Censo Escolar/INEP. Conforme a
fala da professora abaixo, observa-se que ha alunos sendo atendidos sem gque haja a
comprovacéo de que sdo PAEE, o que pode acarretar falta de vaga para o PAEE
sendo esse, um dos critérios para a implementacdo das salas de recursos
multifuncionais, conforme o “Manual de Orientacao: Programa de Implantacao de Sala
de Recursos Multifuncionais” (BRASIL, 2010). Por outro lado, & preciso questionar o
uso do laudo ou do diagndstico médico como o unico instrumento definidor do PAEE.

Essa € uma questdo tensa nas escolas e que deve ser observada com cuidado.

Olga: [...]Jo aluno que tem dificuldade ele sofre tanto na escola, quanto em
casa. Principalmente quando a familia ndo tem assim, ndo é muito instruida
para estar ajudando esse aluno. L4 a gente tem dificuldade até pra familia
levar o aluno para fazer acompanhamento médico. Entéo fica muito por conta
da escola. Responsabilidade da escola e as vezes o professor da sala de
recursos ndo pode fazer isso pela familia. Para gente consegui um laudo é
muito dificil, porque a familia ndo quer levar para fazer um acompanhamento.
Entao a gente tem até essa dificuldade |4, para o aluno conseguir um laudo é
muito dificil. As vezes a gente faz um atendimento, mas o aluno ndo tem um



laudo e ainda fica correndo o risco de a escola perder a sala de recursos
porque ndo tem aluno suficiente com laudo pra ser atendido.

A professora Olga, evidencia que algumas familias acabam negligenciando o
processo educacional dos filhos, pois ndo levam as criancas para O0s
acompanhamentos necessarios. Algumas criancas demandam de atendimentos para
além do pedagogico, para mais, necessitam da comprovagédo que sao PAEE, o que
demanda a atuacdo de uma equipe multiprofissional, como por exemplo
fonoaudidlogo e psicologo que atuam em lugares externos a escola. Além disso, na
fala abaixo, a professora demonstra certa frustacdo no desenvolvimento do seu
trabalho por ndo conseguir compreender questdes relacionadas aos alunos que

demandaria conhecimento de outro profissional.

Olga: eu acho que essa relacéo ai dos pais é a mais dificil, porque a gente
nao pode pegar um aluno e levar pra um psicélogo, psiquiatra. E as vezes a
gente tem que ficar tentando entender o aluno e muitas vezes a gente nao
consegue.

As professoras abaixo demonstram tanto contentamento como insatisfagéo
acerca do acompanhamento médico e pedagdgico dos familiares dos alunos

atendidos nas SRM nas quais elas lecionam.

Irene: Eu vejo que tem pais bem engajados no desenvolvimento pedagogico
do filho, assim como tem pais que é como se fosse uma obrigacao ele ter que
levar os filhos para os atendimentos, tanto na sala recursos, como para outros
atendimentos que o filho tem.

Isabel: eles estdo sempre indo, os pais levam, eles comunicam com a gente,
eles procuram informar, aceitam a opinido, da opinido em alguma atividade
[...] aceitam a opinido da gente em questao ao que aquele aluno precisa.

Marina: a gente entra em contato com a familia, e ai algumas tem aceitacéo,
[...] aquelas que s&o convencidas e que ndo tem aquele [...] preconceito, que
comeca as vezes de dentro de casa. Elas aceitam e deixam o aluno, o filho,
ai no caso, a frequentar a sala de recurso com a gente. Agora tem outras
gue ndo, e ai tem sido também a questdo da familia que ndo acompanha e
néo aceita.

Importante ressaltar que conforme a LBI/2015 “é dever do Estado, da familia,
da comunidade escolar e da sociedade assegurar educacéo de qualidade & pessoa
com deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e
discriminagéo (BRASIL, 2015, p. 32). Portanto, ha a necessidade do envolvimento da

familia no processo inclusivo da pessoa com deficiéncia, ndo ficando a cargo apenas



da comunidade escolar, Estado e sociedade. Nesse sentido, a colaboracdo deve
permear ndo sO a relacdo do professor da SRM com o0s gestores e professores do
ensino regular, mas também a relacédo familia-escola. Cabe lembrar que é uma das

atribuicbes do professor da SRM promover a relacéo familia-escola do PAEE.

Nesse sentido, € possivel inferir que varios alunos que deveriam estar sendo
atendidos na SRM podem estar sendo negligenciados pela falta de conhecimento dos
pais acerca da importancia dos acompanhamentos externos a escola bem como, a

negligéncia do Estado em assumir seu papel diante das demandas sociais.

A partir dos dados coletados e dos achados da presente pesquisa,
acreditamos que os fatores aqui investigados podem contribuir positivamente para o
desenvolvimento de praticas de ensino voltadas para o PAEE, como: condi¢cdes
adequadas de trabalho docente, formacéo docente inicial e continuada com foco na
inter-relacdo entre teoria e pratica, levando em consideracédo aspetos relacionados a
valorizacdo da diversidade e respeito as diferencas, fatores essenciais para o
desenvolvimento de praticas de ensino inclusivas, gestdo correta dos recursos
publicos, além da colaboracgéo entre os envolvidos no processo de aprendizagem do
PAEE.

6 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo analisar a percepcdo de professoras que
realizam o AEE, nos municipios da regido dos Inconfidentes em MG, sobre as relacdes
entre a formacéo docente e o desenvolvimento de praticas no processo de ensino e
aprendizagem do PAEE. Este objetivo de pesquisa surgiu a partir das indagacoes da
pesquisadora acerca do impacto da formagéo docente no desenvolvimento de préticas
de ensino voltado para o PAEE. Tais indagagdes surgiram por meio das queixas
construidas ao longo dos 34 anos de atuacao docente no ensino fundamental que sua
mae apresentava, além da sua participacdo em projetos de pesquisa e extensao
durante a sua formagéao superior em Pedagogia na UFOP, realizada entre os anos de
2015 e 20109.



Para tanto, foram tracados alguns objetivos especificos que contribuiram para
responder o objetivo geral da presente pesquisa. O primeiro objetivo especifico
buscou identificar nas politicas educacionais no ambito federal e estadual como é
previsto a oferta do AEE e a formacdo docente especializada para o atendimento
voltado para o PAEE. Neste sentido, o capitulo 2 apresenta um breve histérico acerca
da Educacéo Especial no Brasil, centrando-se nos marcos legais que versam sobre a
implementacdo e funcionamento do AEE e a formacdo necessaria para atuacao
docente no AEE em SRM.

Durante a elaboracdo deste capitulo, foi possivel observar que para a
construcdo ou atualizacdo de politicas educacionais voltadas para o PAEE, ha a
necessidade da participacdo das pessoas com deficiéncia, dos estudiosos que
pesquisam sobre a tematica, entidades e comunidade civil que estdo interessados na
inclusdo educacional do PAEE. Para isso € necessario respeitar 0s avancos
conquistados acerca dos direitos educacionais do PAEE e reconhecer o papel
fundamental do professor para o desenvolvimento, organizagéo e funcionamento do
AEE. Para tanto, ha a necessidade de investimento e criacdo de diretrizes nacionais
acerca da formacao docente inicial e especializada, tendo em vista a consolidacdo da
educacdo especial na perspectivada educacao inclusiva que dé conta de sanar as
necessidades educacionais especifica do PAEE.

No terceiro capitulo, com o intuito de aprimorar e atualizar o conhecimento
que vem sendo construido acerca dos reflexos da formacao docente especializada no
desenvolvimento de préaticas durante o processo de ensino e aprendizagem do PAEE,
foi realizada uma pesquisa bibliografica. Os trabalhos selecionados e analisados
contemplavam o protocolo de selecdo, pois constavam os descritores em pares no
corpo do texto, os objetivos estavam relacionados com a tematica investigada e o foco

central da pesquisa era o PAEE.

A partir deste levantamento bibliografico, foi possivel observar que a proposta
de pesquisa colaborativa e o0 coensino vem sendo utilizados como estratégia de
formacao continuada para aproximacao do professor do ensino comum e do professor
do AEE, potencializando o processo de ensino e aprendizagem do PAEE. Além
desses aspectos, a pesquisa colaborativa e o0 coensino privilegiam o professor como
protagonistas de sua formacdo e vem proporcionando maior articulacdo entre o

conhecimento tedrico e o conhecimento pratico.



Com a finalidade de responder os demais objetivos especificos, foi realizada
entrevistas semiestruturada com 7 professoras que realizam o AEE em SRM na regido
dos Inconfidentes. Foi utilizada a Analise de Conteudo com abordagem qualitativa de
pesquisa para a realizagdo da analise das entrevistas. A andlise das entrevistas se
desdobrou em trés unidades de registro e suas respectivas categorias de analise,
sendo: formacdo docente - formacdo continuada, relacdo entre teoria e pratica e
formagéo para o reconhecimento da diversidade; pratica docente - formagéo na
pratica e préatica colaborativa; condicbes de trabalho docente - recursos didaticos,
apoio pedagogico e relacdo familia escola. A analise das entrevistas a partir das
unidades de registro supracitadas e suas categorias culminou na elaboracdo do
capitulo 5 voltado para andlise e discussao dos resultados da pesquisa a partir da
percepcao das professoras entrevistadas.

O capitulo 5 foi dividido em 3 topicos que buscaram responder aos demais
objetivo especifico da presente pesquisa. No topico 5.1, buscou-se identificar a partir
da percepcdo das professoras entrevistadas que realizam o AEE em SRM como a
formacdo docente inicial e especializada vem se organizando na regido dos
Inconfidentes. Constatou-se, a partir da percepcdo das professoras entrevistadas, a
necessidade de ampliacdo de investimento em formacg&o continuada, voltada para
educacao especial na perspectiva inclusiva, tanto para as professoras do AEE quanto
para as professoras que atuam no ensino regular. Para tanto, é necessario que a
formacdo continuada dos professores se volte para a valorizagdo das diferencas e
respeito a diversidade presente no chdo da escola. Além disso, a formacdo deve-se
pautar na perspectiva pedagogica que envolve o fazer docente, rompendo com o
modelo clinico de ensino que tende a compreender o aluno unicamente a partir da sua
deficiéncia, sem levar em consideragcdo 0s VAarios outros aspectos subjetivos do
sujeito. Para que isso ocorra € importante que se tenha uma reestruturacdo das
politicas de formacgéo docente, e que elas voltem o olhar para os curriculos dos cursos
de formacédo de professores, para que os mesmos sejam construidos para que haja

maior associacdo entre a teoria e prética.

No tépico 5.2 buscamos identificar as implicacdes da formacao especializada
na elaboragéo de praticas de ensino realizadas no AEE em SRM, a partir das falas
das professoras que emergiam suas percep¢des sobre a tematica. Conforme as falas

das professoras, foi possivel identificar que os professores que atuam no ensino



regular veem os alunos PAEE como responsabilidade Unica dos professores que
atuam no AEE, além de ndo se sentirem capacitados para lecionarem para esse
publico, fatores que comprometem as préaticas educativas voltadas para o PAEE.
Portanto, se faz necessario a ampliacdo de espaco/tempo de formacgéo, nos moldes
colaborativos, para que os professores compartilhem suas experiéncias e evidenciem
suas reais necessidades formativas. Assim, haveria a possibilidade da elaboracéo e
atualizacdo dos saberes teoricos pela pratica e dos saberes praticos pelos saberes
tedricos, promovendo maior relacéo entre os dois saberes, contribuindo para sanar as
lacunas formativas da formacéo inicial. Além disso, proporcionaria a todos o0s
professores maiores informacdes sobre o trabalho que é desenvolvido no AEE e
rompimento com crencas construidas a respeito da educacao especial na perspectiva

inclusiva.

Ademais, é fundamental que os cursos de formacéo docente se atentem as
demandas educacionais atuais, tendo em vista, que 0os conhecimentos adquiridos na
formacéo inicial dos professores, ira repercutir de forma direta na atuacéo docente do
futuro professor. Compreendendo que o professor leciona para seres humanos, que
sdo seres individuais e sociais e estdo em constante transformacéo, sua formacéo
deve ser continua para dar conta de responder de forma satisfatéria as necessidades
dos educandos.

No terceiro e Uultimo topico da analise e discussdes dos resultados
identificamos, a partir da percepcdo das professoras entrevistadas a respeito das
condi¢cbes de trabalho docente nas SRM, que apesar de elas lecionarem na mesma
regido, ha diferencas significativas no que tange a condicéo do trabalho docente no
AEE em SRM, que perpassam varios aspectos. O primeiro aspecto analisado diz
respeito aos recursos didatico-pedagogicos que as professoras entrevistadas tém
acesso para o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas. Apos a analise, ficou
evidente que houve melhoras significativas ao longo dos anos de atuagéo no AEE em
SRM das professoras entrevistas, principalmente apés o Programa de Implementacéo
das Salas de Recursos Multifuncionais, iniciado no ano de 2007. Apesar da melhoria,
algumas professoras dizem néo ter os materiais necessarios para o desenvolvimento
de sua pratica e outra apontam para a ma gestdo da escola, que apesar de ter
recebido verba e recursos materiais destinados para a SRM 0os mesmos foram

utilizados em outros setores da escola. Portanto, ainda que os recursos financeiros e



materiais sejam de suma importancia para o fortalecimento da educacéo inclusiva, é
preciso haver a gestao correta desses recursos e sua distribuicdo para que sejam

destinados para o local correto.

O segundo aspecto analisado esta relacionado com a falta de engajamento
entre os profissionais da escola o que acaba tornando o fazer docente das professoras
que realizam o AEE solitério, o que compromete o processo de ensino e aprendizagem
voltado para o PAEE. Nesse sentido, observa-se que varias pesquisas atribuem valor
positivo no desenvolvimento do trabalho docente de forma colaborativa, pois eles
contribuem para maior articulacdo entre os profissionais, proporciona espacgo/tempo
de formacdo continuada, contribui para a criagcdo de estratégias educacionais que
visam responder as necessidades especificas dos alunos, além de evidenciar as
necessidades docente que emergem no dia a dia da sala de aula. O engajamento
entre 0s envolvidos no processo de escolarizacdo do PAEE é fundamental para que
o trabalho voltado para esse publico seja articulado e bem-sucedido. Nesse sentido,
as professoras entrevistadas evidenciaram que a comunicagdo com os professores
de alunos de escolar diferentes das que elas atuam é precaria, o que deixa as praticas
desenvolvidas com o PAEE desarticulada. Além disso, evidencia a falta de
comunicacdo com os profissionais da saude que atendem os alunos PAEE, que as
vezes, necessitam de atendimentos que vao além do pedagdgico. Outro fator
importante ressaltado pelas entrevistadas € a falta de comprometimento médico e

pedagdgico dos familiares dos alunos atendidos nas SRM.

Nesse sentido, observamos que a formacdo docente, tanto inicial quanto
continuada e as condicdes de trabalho docente, impactam diretamente no
desenvolvimento de pratica de ensino voltadas para o PAEE. Para tanto, € importante
que a formacdo docente seja construida tendo em vista a associacao entre teoria e
pratica, de forma que o professor em formacao inicial ou continuada compreenda que
0s saberes tedricos e praticos se articulam, proporcionando a reflexdo-agao-reflexao
sobre o fazer docente. Além disso, foi possivel observar que conforme a percepcao
das professoras entrevistadas a pratica colaborativa pode auxiliar na formacéo
continuada e ajudar a sanar a lacuna formativa da formacao inicial, além de promover
a construcdo de conhecimento e o rompimento com conhecimentos de senso comum
acerca do trabalho desenvolvido no AEE. Esperamos que esta pesquisa possa

constituir para aqueles que desejam compreender como 0 AEE vem se estruturando



na regiao dos Inconfidentes, além de apresentar algumas questdes pertinentes para
gue o0s municipios da regido dos Inconfidentes, que participaram da presente
pesquisa, possam utilizar os dados aqui apresentados como um instrumento que
possa auxiliar na (re) elaboracdo de politicas de educacgéo especial na perspectiva

inclusiva.

Além disso, a pesquisa nos interroga acerca do distanciamento entre a
legislagcéo brasileira e a gestdo publica e a sua responsabilidade com o bem social.
N&o é possivel atribuir somente a auséncia de formacéo ou a sua baixa qualidade a
responsabilidade pelas mazelas da educac&o. E preciso compreender como todo o
sistema se arquiteta para identificar os pontos de distor¢do e de negligéncia a serem
revistos e reestruturados. As falas das professoras muito nos revelam nesse sentido
ao mesmo tempo que nos impelem a aprofundar estudos para compreender as
multiplas demandas e os muitos problemas que temos na imensidao e diversidade do

Brasil.

Apos finalizarmos esta pesquisa, novas indagacdes poderdo ser pensadas
com a finalidade de encontrar possiveis caminhos e contribuicbes para o campo da
formacao docente, inicial e continuada, voltada para o processo de educacgéo escolar
do PAEE, considerando a diversidade e a diferenca presente na escola. Portanto,
poderiamos investigar aspectos que dizem respeito a autonomia do professor em seu
processo formativo, a organizacdo de espaco/tempo formativo dentro da escola
bésica, colocando o professor como I6cus deste processo, e possiveis diretrizes para
a efetivacdo da colaboracdo entre os profissionais que participam do processo de
aprendizagem do PAEE, como ja € previsto em algumas politicas educacionais

voltada para esse publico.
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