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A minha filha, Gabriela Vale Lima.

Toda luta é valida quando o propdsito é garantir a
sua inclusdo na escola e na vida, pois cada con-
quista reafirma o seu direito de aprender, participar
e transformar o mundo com sua singularidade.
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PREFACIO

Ha livros que se leem pelo tema e seus argumentos e ha livros que se
leem pelo testemunho e experiéncias do/a seu/sua autor/a. Este, felizmente,
indico pelos dois tipos. Conhego a trajetéria profissional/académica de Clau-
dia de Oliveira Vale e sei que cada pagina deste livro foi escrita por quem nao
apenas estuda a Educacgao Especial Inclusiva, mas a vive, tanto na sala de
aula, na interpretagdo em Lingua Brasileira de Sinais, na docéncia do Ensino
Superior e na interlocucdo constante com escolas, instituicdes e municipios.
E essa experiéncia de chao, com um aporte tedrico robusto, que sustenta o
texto e o torna confiavel e ao mesmo tempo agradavel.

Em seu percurso no GEPAEE/UFMA posso dizer, sem receio, que a
autora é daquelas pesquisadoras que n&o se contentam com a teoria pela
teoria. Sua pergunta de fundo nunca foi apenas “o que dizem os documen-
tos?”, mas “o que isso muda na vida de quem esta na ponta?”. Essa inquie-
tagdo atravessa o livro do inicio ao fim e explica por que ele constitui uma
fonte que merece credibilidade a quem conhece o cotidiano do Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

O leitor encontrara aqui ndo apenas uma investigagdo sobre a forma-
¢ao continuada dos professores do AEE na rede estadual de Sao Luis, mas
também, a voz de profissionais, que muitas vezes trabalham em condicdes
que merecem atengao e que, ainda assim, sustentam uma educagao inclu-
siva muitas vezes na base do esfor¢co pessoal. Dar nome e escuta a esses
professores €, talvez, um dos maiores méritos do trabalho.

Quando a autora mostra que o estudante pode estar “incluido legal-
mente e excluido pedagogicamente”, ela ndo esta apenas formulando uma
frase de efeito: esta nomeando, a partir de sua lente construida com a auto-
ridade de quem esta |3, revelando lacunas que a politica de inclusédo escolar
precisa encarar e resolver colaborativamente. E quando recupera a historia
da formag&o docente no Brasil para mostrar quao antigas sdo certas omis-
sbes, demonstra a perspectiva de quem entende o presente sem perder de
vista o passado.

E nesse cenario, com alegria e orgulho de liderar o GEPAEE, que
aponto que a obra honra e celebra a trajetéria de Claudia Vale, bem como
honra os professores e estudantes a quem se dedica.



Desejo a cada leitor e cada leitora que desfrutem desta construgédo
comprometida com a producgéo do conhecimento e de bases fortes para uma
educacgao inclusiva, anticapacitista e equanime.

Prof. Dr. Paulo Roberto de Jesus Silva
Lider do GEPAEE — Grupo de Estudos e Pesquisas na Area do
Atendimento Educacional Especializado / UFMA
Séo Luis (MA), 2026



APRESENTACAO

Este trabalho versa sobre a formagao continuada de professores do
Atendimento Educacional Especializado (AEE), nas escolas de Educacgéo
Basica, da Rede publica estadual de ensino, em Sao Luis, MA, no periodo de
2016 a 2019. Como Objetivo Geral, deste livro, buscamos identificar quais as
formagdes continuadas os professores das Salas de Recursos Multifuncio-
nais (SRM), que exercem suas fungbes no Atendimento Educacional Espe-
cializado da Rede Estadual de Ensino de Sao Luis, recebem da Assessoria
de Educacéo Especial (AEESP/MA) e como Objetivos Especificos, mapear o
perfil de formacao dos professores que trabalham no AEE nas Salas de Re-
curso Multifuncionais, conhecer a proposta teérica metodolégica abordadas
nas formagdes continuadas destinadas aos professores do AEE, da Rede
Publica Estadual de Ensino e relacionar esses contelidos abordados nessas
formagdes continuadas, de forma a contribuir para a pratica pedagdégica nas
SRM.

Esta pesquisa aborda a Educagao Especial, desde os espacgos segre-
gados em institutos, escolas ou clinicas que atendiam as pessoas com defi-
ciéncias, até a implantacao das Salas de Recursos Multifuncionais. Fizemos
o levantamento sobre as produg¢des académicas, no &mbito do mestrado e
do doutorado nos ultimos cinco anos no pais (2013-2017). Focalizamos a
formagao continuada de professores para o atendimento educacional espe-
cializado, embasada na teoria do professor reflexivo; para tanto, buscamos
autores renomados tanto no Brasil como no exterior.

No percurso metodoldgico, utilizamos a pesquisa bibliografica e de
campo, pautada em uma abordagem qualitativa e, para a coleta de dados,
fizemos questionarios com perguntas abertas e fechadas com dez (10) pro-
fessores do AEE e com duas (02) professoras formadoras que compdem a
equipe técnica da AEESP. Utilizamos também a entrevista semiestruturada
com a Assessora de Educacao Especial da Secretaria de Educacgao do Esta-
do do Maranh&o. Esta pesquisa nos mostrou que dentre os dez professores
do AEE entrevistados, somente uma (01) professora investe na sua auto-
formagado e os conteldos abordados nessa formagédo sao sugeridos pelos
préprios professores das SRM.

No que se refere a formacgao inicial, 9 professores possuem gradua-
¢ao em Pedagogia e 1 (um) professor, em Enfermagem e Biologia. Desse
universo de 10 professores desta pesquisa, apenas 1 (uma) professora ndo
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possui pés-graduacgao na area de Educacao Especial (ainda esta em proces-
so de conclusao) e 1 (uma) unica professora possui mestrado em Educacgéo.
Para auxiliar nas discussdes sobre os dados encontrados e durante toda a
construcdo da fundamentagéo tedrica, este trabalho contou com as obras de
Alarcdo (2005; 2011), Carvalho (2010; 2015), Costa (2011; 2012), Dourado
(2015), Freire (2014), Imbérnon (2011), Lakatos (2003), Libaneo (2012), Man-
toan (2006), Mazzota (2005), Pérez (1992), Pimenta (2014), Saviani (2009),
Shén (1992), Zimmermann (2018), dentre outros.



INTRODUCAO

Os anos de 1990 podem ser vistos como um marco histérico em razao
dos movimentos internacionais para a defesa do acesso a educagao basica
de todos os alunos, indistintamente, sem atentar para a cor da pele, condi-
¢bes sociais, econdmicas e religiosas. No final desse periodo, os dados re-
ferentes a falta de acesso a educacgao basica eram assustadores, indicando
que 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes eram meni-
nas, ndo tinham acesso ao ensino primario' (UNESCO, 1990).

A partir dessas consideragodes, foram firmados acordos com o apoio
dos organismos Internacionais, como o Fundo o das Nagbes Unidas para
infancia (UNICEF), o Banco Mundial, o Programa das Nagbes Unidas para
o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BIRD), cujo intuito era auxiliar os paises que compdem a América Latina
e Caribe a universalizarem o acesso ao ensino. Em 1990, foi realizada a
Conferéncia Mundial de Educagao Para Todos em Jontiem, na Tailandia, um
dos maiores eventos internacionais que resultou na “Declaragdo Mundial de
Educacéao para Todos” e viabilizou as discussdes em prol de todas as crian-
¢as, com vistas a possibilitar 0 acesso a educagéo. Tal fato preconizou ampla
reforma educacional em mais de 155 paises que se fizeram presentes, entre
eles o Brasil, que, pelo fato de ser uma das nagdes signatarias dessa Confe-
réncia, assumiu o compromisso com os dispositivos contidos nos documen-
tos elaborados durante o evento e se comprometeu a organizar um Plano
Decenal? de Educacgao para Todos em 1993, no qual priorizou investimentos
para universalizar a educagado basica em consonancia com as orientagoes
dos organismos internacionais.

No que diz respeito a educagao das pessoas com deficiéncia, o referi-
do evento ocorrido em Jontiem trouxe mudancgas significativas nas politicas
publicas brasileiras, refletindo de forma marcante na defesa pela escolariza-
¢ao dessas pessoas. No inicio da década de 1990, outro marco importante
para que as pessoas com deficiéncia tivessem seus direitos a educacgao ga-
rantida foi a “Conferéncia Mundial sobre Necessidades Especiais”, da qual
resultou a Declaragdo de Salamanca, em 1994, na Espanha. O documento
elaborado nesse evento impds que os paises signatarios atribuissem a mais

1 Nomenclatura da época, foi alterado pela Lei 9394/96 para ensino Fundamental.
2 Documento elaborado em 1993 pelo Ministério da Educagao (MEC) destinado a cumprir, no periodo de
uma década (1993 a 2003), as resolugbes da Conferéncia Mundial de Educagdo Para Todos.
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alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento de seus sistemas edu-
cacionais na perspectiva de incluir todas as criangas, independentemente de
suas diferencas ou dificuldades individuais (UNESCO, 1994).

Embasado na Declaragdo Mundial de Educacao Para Todos (1990) e
na Convencgao de Salamanca (1994), o Brasil sancionou sua nova Lei de Di-
retrizes e Bases da Educagao Nacional (LDBEN), N° 9394/96 (Brasil, 1996),
a qual em seu capitulo V destina trés artigos a Educacao Especial: artigo 58,
59 e 60, portanto, um marco para as politicas educacionais nacionais, princi-
palmente para a Educagao Especial, pois, pela primeira vez, uma lei educa-
cional destinava um capitulo exclusivo para a Educagéo Especial.

Mesmo com esses avangos nas politicas educacionais brasileiras,
tanto a LDBEN n° 9394/96 quanto o Plano Decenal de Educagédo de 1993
visavam a garantia do direito, do acesso e da permanéncia das pessoas com
deficiéncia a escola comum. Destaca-se que o contexto legal se torna desa-
fiador, @ medida que se questionam as estruturas materiais e humanas da es-
cola no tocante a oferecer uma educacédo para todos, conforme preveem os
documentos internacionais. Nessa perspectiva, entende-se que oferecer uma
educagao que acolha a todos requer dos sistemas educacionais uma rees-
truturacdo didatica e pedagdgica, pois, segundo Carvalho (2012, p. 97), “[...]
a escola pode ser um espaco inclusivo, se nela todos forem atores e autores
[...], sendo que as dificuldades encontradas pelos alunos com deficiéncia ndo
se restringem as condi¢des da deficiéncia, mas, principalmente a forma como
0 processo ensino-aprendizagem vem ocorrendo.

Quando se fala em processo de ensino-aprendizagem, € imprescindi-
vel abordarmos as discussdes que permeiam a formagao docente, haja vista
que as instituicdes escolares colocam em evidéncia o papel da formagao con-
tinuada de professores, enquanto possibilidade de melhoria na qualidade da
educagédo. Dessa forma, se faz necessario investir em cursos de capacitagao
e aperfeicoamento, seja por meio de palestras, seminarios, féruns e encon-
tros, ou ainda por meio de reflexdes coletivas sobre a pratica realizada no
préprio ambiente escolar, pois de acordo com os estudos de Imbernén (2011,
p. 85), “A formagédo centrada na escola envolve estratégias empregadas con-
juntamente pelos formadores e pelos professores, de modo que respondam
as necessidades definidas da escola.”

Ainda em comunh&o com a ideia de Imbernén (2011), € importante que
essas formagdes acontegam na propria escola, uma vez que nela ocorrem os
embates, dificuldades e discussdes vivenciados pelo corpo docente em prol
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da construgdo de suas competéncias, a fim de satisfazer as necessidades de
aprendizagem dos alunos.

Ressalta-se, ainda, que a formagéo continuada pode endossar um es-
paco de resisténcia contra qualquer forma de preconceito, principalmente em
relacdo aos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido, Damasceno (2006)
reforca que o professor é o elemento-chave para a efetivagao do processo
inclusivo, mas essa responsabilidade deve ser compartilhada com os 6rgéos
competentes e demais membros da sociedade.

A Educagao Especial, como modalidade da Educagdo Basica brasi-
leira, também se insere nesses debates acerca da Formagao Docente, visto
que o processo de inclusdo das pessoas com deficiéncia € uma realidade
nas nossas escolas, sendo garantido pelos documentos normativos e Dire-
trizes Politicas: Constituicdo Federal (1988), Estatuto da Crianga e do Ado-
lescente (1990), Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
N° 9394/1996, Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial na Educagao
Basica (2001), Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da
Educacgéo Inclusiva (2008); Resolugdo CNE/CEB N° 04/2009 e Decreto N°
7.611/11. Contudo, para que essas pessoas possam ter acesso e permanén-
cia na sala de aula de ensino comum, € necessario que se tenha um espacgo
adequado para o atendimento desses alunos, que os ajude a se desenvolve-
rem nos seus mais variados aspectos: sociais, cognitivos, emocionais e etc.

Dentre os dispositivos legais, podemos citar a Resolugao N° 04/2009,
que dispde sobre as diretrizes operacionais que regem o Atendimento Edu-
cacional Especializado, um servigo da Educagao Especial que acontece nas
Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), na escola de ensino comum (Bra-
sil, 2009). Assim, podemos destacar que a SRM se constitui em um espago
voltado para atender alunos com necessidades educacionais especificas,
tendo em vista garantir o seu pleno acesso ao conhecimento, por meio de
atividades diferenciadas pelo uso de recursos didaticos e pedagdgicos, uti-
lizados para eliminar as barreiras que impedem a sua participagao plena na
sociedade, servindo como suporte ao processo de inclusdo na escola de en-
sino comum.

Para que o professor realize as suas fungdes atribuidas nessa Sala de
Recurso Multifuncional e desenvolva o Atendimento Educacional Especiali-
zado (AEE) é essencial investir na sua formagao continuada, uma vez que
precisa aprimorar os saberes didaticos e pedagdgicos, com vistas a adotar
uma metodologia que privilegie uma acao educativa inovadora, capaz de es-
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timular o aprendizado dos alunos publico-alvo da Educacgéo Especial®, para
que estes possam apresentar um melhor desempenho no ensino comum,
com a aquisigao de novos conhecimentos.

A discussdo sobre a formacgéo continuada de professores que atuam
no Atendimento Educacional Especializado (AEE), junto aos estudantes pu-
blico-alvo da Educacgao Especial, tem centrado o foco na efetividade de Poli-
ticas de Inclusdo que se expandiram com mais forga no século XXI, quando
estas foram se tornando mais evidentes. Assim, a formagéo de professores
€ condicao essencial para o exercicio efetivo de uma pratica pedagdgica efi-
caz. Porém, essa pratica somente se efetivara se partir de uma conscientiza-
¢ao ética dos docentes e da compreensao do seu papel frente a esse novo
modelo educacional. Por isso, pensar em uma formacéao continuada, para os
professores de AEE é uma necessidade basica para consolidar um apren-
dizado que dé acesso a esse publico em todos os aspectos da vida social,
bem como no suporte as dificuldades evidenciadas no acompanhamento das
atividades desenvolvidas no contexto escolar, por meio do AEE.

Ressalta-se, ainda, que a fungéo do professor de AEE extrapola o seu
papel docente na Sala de Recurso Multifuncional, pois, em vez de ser visto
como protagonista da educacgao inclusiva na escola, muitas vezes é visto
apenas como referéncia e detentor de conhecimentos especificos na area da
Educacgéao Especial. Nesse sentido, sua formagao deve extrapolar os conhe-
cimentos técnicos pedagdgicos que serdo desenvolvidos na SRM, ou seja,
sua constituicao deve ser direcionada a um perfil politico de um profissional
consciente do verdadeiro papel da educagao inclusiva na escola de ensino
comum.

Apesar dos avangos normativos e legais ja referendados nesta segéo,
em relagdo a organizacao de um sistema educacional voltado para atender
as pessoas com deficiéncia, é preciso ressaltar que a construgdo de uma
escola inclusiva é uma tarefa dificil, que depende do empenho de todos os
atores envolvidos nesse processo, tais como diretores, pais, coordenadores,
agentes administrativos, servigos gerais, alunos e professores.

Assim, a formacgao de professores é condigdo essencial para o exerci-
cio efetivo de uma pratica pedagégica satisfatoria, que somente se consolida-

3 Considera-se o publico-alvo da Educagédo Especial de acordo com a Politica Nacional de Educagédo Espe-
cial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva de 2008, alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvol-
vimento e altas habilidades superdotacéo. No entanto, os alunos com transtorno global do desenvolvimento
a partir de 2013 com a publicagdo do DSM-V foram agrupados em um Unico transtorno chamado Transtorno
do Espectro Autista (TEA).
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ra de fato a partir da conscientizagdo ética dos docentes e da compreensao
do seu papel frente a esse novo paradigma educacional.

No entanto, para que o sistema educacional se reformule, é necessario
haver uma mudancga de atitude por parte dos educadores frente a diferenca,
bem como todo um conhecimento imbuido de facilitar a experiéncia de apren-
dizagem a alguns estudantes que necessitam de recursos educativos espe-
ciais e/ou especificos, no sentido de promover a acessibilidade ao conheci-
mento, fortalecendo a autoestima e eliminando as barreiras que os impedem
de exercer de forma digna as suas competéncias e habilidades.

Desenvolver pesquisas na linha de Educagao Especial faz parte da rea-
lizagao pessoal e profissional desta pesquisadora, que despertou o interesse
por essa tematica no quarto periodo do curso de Pedagogia da Universidade
Federal do Maranhao ao cursar a disciplina de Educagao Especial, periodo
no qual se desvelou a convicg¢ao de que esta seria a sua area de atuagéo no
campo da Educagdo. Apds concluir o curso de graduagéo, foi apresentado o
trabalho de monografia com o titulo O Processo de Inclusdo de Alunos com
Paralisia Cerebral na U.E.B. Nascimento de Moraes, em Séo Luis, MA.

Em seguida, prosseguiu-se para o curso de Especializacdo em Ges-
tdo Escolar do Centro de Avaliagédo, Planejamento e Educag¢do do Maranhao
(CAPEM) em 2008 e, em 2013, concluiu-se o curso de Pos-graduagao Lato
Sensu em Educagdo Especial, Inclusdo e Lingua Brasileira de Sinais (LI-
BRAS) no Centro Universitario Leonardo da Vinci (UNIASSELVI).

No ano de 2013, ingressou-se no Grupo de Pesquisa em Educacgao
Especial, do Programa de Pdés-graduagdo em Educagéo, na Universidade
Federal do Maranhdo (PPGE/UFMA), coordenado pela Prof.2 Dr.a Mariza
Borges Wall Barbosa de Carvalho, docente do Programa de Educagéo da
referida instituicdo de ensino e pesquisadora na area de Educacéao Especial.

No periodo mencionado, ao participar do grupo de pesquisa, muitas
foram as discussdes que conjugavam a Educagéo Especial. E assim, aos
poucos, a pesquisadora foi delineando seu objeto de pesquisa, notadamente,
Formacéo Docente para o Atendimento Educacional Especializado. As moti-
vagoes iniciais para a realizagédo do trabalho de pesquisa acerca da tematica
em questao sdo reflexo da incipiéncia de produgbes no PPGE, vinculadas
ao grupo de pesquisa Educagao Especial, no que tange a Formacgao de pro-
fessores, pois, tanto na Rede Estadual como na Rede Municipal de ensino,
constatou-se caréncia de producdes nessa area. Isso foi percebido quando
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a autora comegou a buscar as tematicas que eram produzidas nas disserta-
¢oes do referido programa. Em vista disso, o Grupo de Pesquisa em Educa-
¢ao Especial do Programa de Pés-Graduagédo em Educagao da Universidade
Federal do Maranh&o conta, até o presente ano, com um total de trinta (30)
dissertagdes defendidas sobre a tematica em voga.

Dessa totalidade, 12 trabalhos contemplaram investigagdes na Rede
Municipal de Educacéao, porém, somente trés abordaram a Formagao Docen-
te como objeto de estudo. Assim, destacamos a dissertagédo de Silva (2012),
a qual discorre sobre a Politica de Formacao de Professores e Inclusdo Es-
colar, Rodrigues (2013), intitulada Formacao e autonomia docente: desafios a
inclusao na educacgao infantil e Sousa (2015), sobre A Formagéo Continuada
de Professores no Contexto da Educacéao Inclusiva: um estudo de caso nas
escolas da rede municipal de Sao Luis — MA.

Na sequéncia, esta pesquisadora fez outro levantamento acerca des-
sas produgdes no banco de dados do referido Programa, buscando as disser-
tagbes que pesquisaram a Rede Estadual de Educagéo. De fato, sdo poucos
os estudos sobre o0 assunto em destaque, evidenciando assim uma caréncia
de investigagdes que contemplem essa tematica. Portanto, esta pesquisa
€ importante para contribuir com o cenario maranhense de produgdes, am-
pliando o acervo voltado para esse tema tao necessario e desafiador.

Dessa busca, apenas doze (12) investigagdes foram destinadas a ins-
tancia estadual de ensino: Chahini (2006), Coelho (2008), Jesus (2012), Sou-
sa (2012), Fraga (2013), Lazaro (2013), Brito (2013), Barros (2013), Barros
(2013), Rosa (2014), Gomes (2015) e Borges (2016). Desses doze (12) tra-
balhos, somente dois (2) ressaltam a Formacgéo de Professores na rede Es-
tadual de Educagéo basica, todavia, ndo tiveram como objeto os professores
que exercem suas fungdes na Sala de Recurso Multifuncional. Destaca-se,
inicialmente, o estudo de Coelho (2008), intitulado A Politica Maranhense de
Inclusdo Escolar: com a palavra, as professoras, cujo objetivo foi analisar as
percepcdes dos docentes da educagao especial sobre a politica maranhense
de inclusado escolar da rede estadual de ensino em Sao Luis, MA, no periodo
de 2003 a 2006. Os resultados mostraram que as politicas sdo acdes con-
cretas voltadas para a qualificagdo docente e para a oferta do atendimento
educacional especializado, com estruturas arquitetdénicas e estruturais com-
prometidas e escassez de recursos didaticos.

O trabalho do pesquisador Lazaro (2013) discorre sobre o trabalho do-
cente e a saude autopercebida das professoras dos Centros de Ensino de
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Educacgao Especial do Maranh&o, cujo propdsito foi investigar se os fatores
organizacionais e laborais s&o facilitadores de adoecimento na fungcéo do-
cente e que relagao existe entre o perfil de saude/doenga autopercebido das
professoras com sindrome de burnout. A pesquisa mostrou que a atual fase
do capitalismo operante ndo conseguiu afetar diretamente a saude das pro-
fessoras dos Centros de Educagéo Especial do Maranhao. Sobre as circuns-
tancias de trabalho, embora elas percebam que nao ha condigcbes neces-
sarias para a realizagdo da atividade docente, a maioria nao relaciona essa
precariedade com uma possivel falta de saide/doenca que possa ocorrer.

Encontrou-se também um trabalho com tematica e objeto semelhantes
aos de Lazaro (2013), porém voltado para o municipio de Imperatriz. Trata-se
do estudo de Locatelli (2017), intitulado Formagdo Docente para o Atendi-
mento Educacional Especializado. Tal pesquisa teve como objetivo analisar o
processo de formagao docente para o atendimento educacional especializado
a partir das percepgodes das professoras do AEE no Municipio de Imperatriz. A
autora destaca que as docentes entrevistadas possuiam formagéo especifica
para atuarem no Atendimento Educacional Especializado, além de reconhe-
cerem que a Educacgéo Especial esta sedimentada nos aspectos legais, tais
como nos documentos normativos e no viés ideoldgico dos direitos humanos,
0s quais advogam a filosofia de que “todos somos iguais perante a lei”. Ainda
conforme esse estudo, os professores reconheciam que as formagdes rece-
bidas no municipio de Imperatriz eram suficientes para atender a demanda
de atribui¢cdes estabelecidas aos professores do AEE, porém os depoimentos
das professoras apontam problemas a serem superados, como a formagao
para o ensino inclusivo nas salas comuns e para os demais funcionarios da
escola. Requer também constantes formagdes em servigo, permitindo que a
prépria escola tenha autonomia para organizar e executar as formagdes pe-
dagdgicas de seu corpo docente, ouvindo, especialmente, as reivindicagbes
das professoras que se encontram nas Salas de Recursos Multifuncionais*.

Acentua-se a contribuicdo da propria experiéncia da autora como intér-
prete da lingua de Sinais com estudantes surdos incluidos na sala de ensino
comum da Rede Estadual de Ensino, de uma escola que atende o Ensino
Fundamental e Médio em S&o Luis. A convivéncia com esses estudantes
provocou inquietacbes que a impulsionaram na busca de conhecimentos
tedrico-metodoldgicos acerca do trabalho desenvolvido com alunos no AEE,

4 E um programa do governo Federal, que disponibiliza equipamentos, mobiliérios, materiais didéticos e
pedagdgicos para a organizagdo das salas e a oferta do atendimento educacional especializado - AEE.

22



uma vez que, apesar de eles frequentarem esse atendimento, quase nao se
percebiam avangos na sala de aula comum.

1. O proprio exercicio profissional da docéncia no Ensino Superior
nos cursos de graduagéo e pds-graduagdo como professora das
disciplinas de Fundamentos de Educacao Especial e Atendimento
Educacional Especializado, nas quais se trabalha a formagao dos
professores para atuarem na Educacédo Inclusiva. Muitos desses
professores ja trabalham na Educagédo Especial como professo-
res do AEE, como revisores Braille, instrutores de Libras ou até
mesmo como docentes da Classe Especial®. Tal experiéncia serviu
para suscitar indagacdes e duvidas sobre a intencionalidade da
proposta educacional de formacao dos professores, cujas prati-
cas ainda nao sao suficientes para o trabalho de incluséo, levando
muitos desses profissionais a reproduzirem as seguintes palavras:
“Nao estou preparado para a inclusao!” Tal situagcdo estimulou a
autora a desenvolver esta pesquisa.

Investigar essa tematica constituiu-se uma dimensao ampla, complexa
e desafiadora, a qual impds a pesquisadora adotar uma postura formativa
gue se confronta com a dicotomia comumente expressa nas politicas publi-
cas entre planejamento-agao, subjetividade-objetividade e teoria-pratica.

Sendo assim, este estudo pode contribuir, em primeiro lugar, para dis-
cutir a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino comum, uma vez que
os debates sobre esse tema apontaram que a sala de recurso multifuncional
precisa de uma estruturagao nos procedimentos didaticos, adaptacéo de ma-
terial, qualificacdo dos professores, possibilitando, assim, uma compreensao
do processo educativo de inclusdao. Em segundo lugar, para a reflexao no
desenvolvimento das atividades docentes nas Salas de Recursos Multifun-
cionais (SRMs), para que os docentes questionem suas praticas e, por fim,
ao Programa de Pés-Graduacdo em Educacgao, da Universidade Federal do
Maranhao, onde busca-se contribuir com as produc¢des locais, haja vista que
a tematica em questao ainda é recente e ndo se faz presente nas produgdes
em nivel de mestrado no banco de dados do PPGE/UFMA.

Tomando por base as consideragbes acima, levantamos o seguinte
problema que foi investigado ao longo desta pesquisa: como sdo desen-

5 Uma sala de aula, em escola de ensino regular, em espaco fisico e modulagdo adequada. Nesse tipo de
sala, o professor de Educacgao Especial utiliza métodos, técnicas, procedimentos didaticos e recursos pe-
dagogicos especializados e, quando necessario, equipamentos e materiais didaticos especificos, conforme
série/ciclo/etapa da educagéo basica, para que o aluno tenha acesso ao curriculo da base comum (Brasil,
2001, p. 53).
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volvidas as formagdes continuadas dos professores das salas de recursos
multifuncionais, que atuam no Atendimento Educacional Especializado nas
escolas da Rede Estadual de Ensino, em Sao Luis (MA)? Para a efetivagcao
desta pesquisa, levantaremos algumas questdes norteadoras: Qual é o perfil
de formacao Inicial dos professores do AEE? Quais formagdes continuadas
os professores recebem para trabalhar no contexto das SRM? Quais conteu-
dos sao abordados nessas formagdes promovidas pela Secretaria Estadual
de Educacao aos professores da Sala de Recurso Multifuncional? Quais as
dificuldades encontradas pelos professores do AEE, nas escolas da rede es-
tadual de ensino em Sao Luis (MA)?

Buscando responder essas questbes norteadoras, tivemos como ob-
jetivo geral deste trabalho dissertativo: Identificar quais as formagdes con-
tinuadas os professores das Salas de Recursos Multifuncionais (SEM), que
exercem suas fungdes no Atendimento Educacional Especializado da Rede
Estadual de Ensino de Sao Luis recebem da Assessoria de Educagao Espe-
cial (AEESP), e como Objetivos Especificos, mapear o perfil de formacgao dos
professores que trabalham no AEE, nas Salas de Recurso Multifuncionais;
Conhecer a proposta tedrica- metodolégica abordas nas formagdes conti-
nuadas destinadas aos professores do AEE, da Rede Estadual de Ensino, e
Relacionar os contelidos abordados nas formacdes continuadas, oferecidos
pela Assessoria de Educacgao Especial- AEESP, de forma a contribuir para a
pratica pedagoégica nas SRM.

Esta pesquisa foi desenvolvida nas Salas de Recursos Multifuncionais
das escolas da Rede Estadual de ensino que fazem parte da Unidade Regio-
nal da Educagéo (URE) — Sao Luis. Os sujeitos foram os professores nomea-
dos no ultimo concurso da Rede Estadual de Educacgao, referente ao ano de
2015. A URE de Séo Luis é composta por cinco Municipios: Alcantara, Pago
do Lumiar, Raposa, Sao José de Ribamar e Séo Luis, totalizando 98 (noventa
e oito) unidades escolares.

As Salas de Recursos Multifuncionais também sao organizadas por
Unidade Regional de Educagéo. A URE de Sao Luis, possui 12 polos: (I, I,
I, v, V, VI, VII, VIII IX,X , XI, XIl) dentre esses doze polos, efetivamos a
pesquisa apenas em sete, sao eles: (lll, V, VI, VIII, X, Xl e XIl), por eles pos-
suirem uma quantidade pertinentes de escolas que oferecem o Atendimento
Educacional Especializado, e que nos remete a entender que significou uma
amostragem suficiente para a realizagao desta pesquisa.
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Foram excluidos da pesquisa o polo | e o IX (por ndo terem professo-
res nomeados do ultimo concurso de 2015), o polo Il (s6 possui uma escola
localizada neste polo e ndo tem professor, nomeado no ultimo certame), o
polo VIl (as duas professoras lotadas nas escolas deste polo e nomeadas no
ultimo concurso de 2016, com carga horaria de 40 h, estao de licenga mater-
nidade e licenga saude. Destaca-se que, o polo Xl foi excluido, uma vez que
a professora nao se disponibilizou a participar da pesquisa.

De acordo com o exposto acima, para alcangar os objetivos propostos,
utilizamos os fundamentos metodoldgicos da abordagem qualitativa, além de
recorrer a pesquisa bibliografica, mediante o uso de livros, artigos cientificos,
monografias, dissertagdes, teses, documentos legais e normativos, além de
informacgdes disponibilizadas pela rede mundial de computadores — internet,
sobre a referida tematica, além de pesquisa documental (leis, decretos, reso-
lugbes) e de campo.

As fontes de recolhimento de dados foram as seguintes: realizagao
de entrevistas semiestruturada aos professores do Atendimento Educacional
Especializado, as professoras formadoras e a assessora/ coordenadora de
Educagéao Especial da rede estadual de educagéo, atrelada a Assessoria de
Educacéao Especial (AEESP/SEEDUC/MA).

Foram utilizados, ainda, os fundamentos de autores como Alarcéo
(2011), Costa (2011; 2012), Carvalho (2010), Miranda (2012), Carvalho e
Mendes (2015), Imbérnon (2010), Libaneo (2012), Mazzotta (2005), Melo
(2011), Tardif (2014), Pimenta (2014), Zeichner (1993), dentre outros.

Para uma melhor organizagao do trabalho dissertativo, o texto foi or-
denado em cinco sec¢des, as quais descrevemos de forma breve cada uma
delas. Assim, a primeira se¢&o constitui-se deste texto inicial, intitulado Intro-
dugao, em que explicitamos o surgimento das primeiras discussdes sobre a
Educacéo Especial no Brasil e os acordos internacionais que viabilizaram a
garantia desse direito, bem como as motivagdes que impulsionaram a autora
deste trabalho a ‘pesquisar esta tematica, as relevancias que a despertaram
sobre este estudo, a problematica do objeto de pesquisa, o objetivo geral e
os objetivos especificos, assim como a metodologia a ser desenvolvida na
pesquisa.

Na segunda segao, descrevemos sucintamente sobre Os Caminhos da
Formacgéao de Professores no Brasil, perpassando pela chegada dos jesuitas
no pais, ressaltando o Império com a primeira tentativa de implantacédo de
um plano Nacional de Educagao (Lei das escolas de primeiras letras) e a
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chegada do Instituto dos Meninos Cegos e do Instituto Nacional dos Meninos
Surdos. Em seguida, revisamos a década de 1930 com os pioneiros da Esco-
la Nova, explanando a primeira Leis de Diretrizes e Bases da Educacéo Na-
cional: 4024/61 (artigos 88 e 89); Lei 5692/71 (artigo 9). Apos a revisédo dessa
Lei de Educacgao, registramos alguns documentos normativos brasileiros, por
meio do quadro n°® 1 que viabilizaram a formacgao de professores no século
XXI: Rede Nacional de Formagao Continuada (2004); Lei 12.056 (2009), que
acrescenta ao art. 62 da LDBEN:9394/96; Lei 13005- Plano Nacional de Edu-
cacgao (2014); Resolugdo CNE/CP N° 02, (2015) que define as Diretrizes Cur-
riculares Nacionais para a formagéo inicial e continuada de professores); e 0
Decreto n°® 8.752 (2016), que trata da Formagéao Profissional do magistério.
Posteriormente, trouxemos a implantagdo da Pés-graduacdo em Educacgao
Especial, durante o governo do presidente Emilio Garrastazu Médici.

Ainda, nesta secdo, abordamos O Atendimento Educacional Especia-
lizado (AEE), em Salas de Recursos Multifuncionais: da segregagéo a inclu-
sao, apresentando os aspectos historicos e legais do Atendimento Educacio-
nal Especializado, desde as salas segregadas, em institutos e associagbes
até a configuracao do processo de inclusdo, na escola comum. Além disso,
destacamos as instituigdes que acolheram as pessoas com deficiéncias, as-
sim como o surgimento dos paradigmas da Educacao Especial em nosso
pais e os documentos normativos: Leis e Decretos que viabilizam o AEE na
educacao Basica.

Continuando esta seg¢ado (2.2), abordamos A Produgdo do Conheci-
mento e a Formagédo do Professor do Atendimento Educacional Especiali-
zado, na qual fizemos um levantamento das producgdes sobre esta tematica
nos programas de Pdés-graduagcdo em Educagado no site da Coordenacao e
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).

Apresentamos os resultados da pesquisa na quarta segao, cujo titu-
lo é “A Formacgado Continuada de Professores do Atendimento Educacional
Especializado em Salas Recurso Multifuncional, identificamos como ocorreu
o processo de formacao dos professores do AEE da Rede Estadual de Edu-
cacdo em Sao Luis, MA. Esta sec¢do contempla trés subsecoes, a saber: O
perfil de formacgao Inicial dos professores que trabalham no AEE, nas Salas
de Recursos Multifuncionais, na grande Sao Luis; Formagao para o AEE nas
escolas da Rede Estadual de Ensino: o que dizem as professoras? A pro-
posta tedrico-metodoldgica oferecida pela Assessoria de Educagéo Especial
(AEESP), do Estado do Maranhao para os professores do AEE.
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Ainda nesta quinta segao, realizamos a analise e discussdo dos re-
sultados, onde conhecemos o perfil de formacao inicial dos professores das
salas de recursos, como ocorreram as formagdes continuadas ofertadas pela
referida rede de ensino, e quais os conteldos foram abordados nessas for-
magoes, assim como suas contribuicées para a pratica pedagdgica a serem
desenvolvidas com os alunos publico-alvo da Educagéo Especial nas SRM.
Apos realizarmos as entrevistas com os professores do AEE, efetuamos en-
trevistas também com as professoras formadoras da AEESP e entrevista com
a assessora/ coordenadora de Educacgdo Especial da instancia estadual de
ensino.

A Ultima segao constitui-se da conclusdo da pesquisa, que aborda o
que de mais relevante foi apontado pela autora.
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OS CAMINHOS DA FORMACAQO DE
PROFESSORES NO BRASIL: CONEXOES
COM A EDUCACAO ESPECIAL

Nesta secao apresentamos o contexto histérico da formacao de pro-
fessores no Brasil, articulando, sempre que possivel, com a Educagéo Espe-
cial. Dessa forma, contemplamos os aspectos histéricos, politicos, social e
educacional dessa formagéao, posto que essa tematica, apesar de ser antiga,
€ ao mesmo tempo atual, desvelando o porqué dessas discussdes serem
necessarias. Os embates acerca dessa formacgao, tanto para a educacao
comum quanto para a modalidade de Educacdo Especial, geralmente per-
passam pela auséncia de politicas educacionais, o que se constitui um dos
maiores entraves para uma educagao de qualidade.

Ferreira (2016) reforga que a auséncia de politicas publicas na educa-
¢éo brasileira é uma heranga do periodo de colonizac¢do, sendo inaugurado
no Brasil com 50 anos de atraso de negagéo da escola primaria, seguido de-
pois de uma longa fase de atuagao dos jesuitas, aproximadamente 200 anos.

Durante a Colonizagao (1599), os jesuitas trouxeram a Ratio Studio-
rum, proposta pedagdgica, implantada nas escolas, e que deveria ser segui-
da por professores, alunos e diretores. Segundo Alves e Siquelli (2016), os
jesuitas implantaram uma educacao religiosa, seletiva e de gestao particular.
Ja no Império, com a expulséo dos jesuitas, por meio da reforma pombalina,
em 1759, surgem as aulas régias, que eram avulsas, sem planejamento e
formacgao especifica. Essas aulas eram ministradas por bacharéis nomeados
pelo imperador; as aulas eram destinadas para a elite e ocorriam nas residén-
cias dos alunos abastados.

Desde o periodo colonial, passando pelas escolas implantadas pelos
jesuitas e pelas aulas régias, até a criagado dos cursos superiores por D. Jodo
VI, em 1808, a formacgao de professores nao era prioridade do governo Impe-
rial, pois, de acordo com Saviani (2010), somente em 15 de outubro de 1827
foi sancionada a Lei das Escolas das Primeiras Letras, que no artigo 4° orien-
ta que os professores deveriam ser instruidos para o uso do método mutuo,
a curto prazo e a custa dos proprios ordenados nas capitais das provincias.
Esse Decreto imperial n® 526882 trata da 12 Lei Geral, relativa ao ensino ele-
mentar, que passou a ser a principal referéncia para os docentes do primario
€ ginasio nas provincias.
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Em 1834, foi instituido o Ato Adicional, aprovado pela Lei n°. 16, de 12
de agosto desse mesmo ano, com o intuito de atribuir as provincias a respon-
sabilidade sobre a formagao de professores, surgindo assim a primeira esco-
la normal na provincia do Rio de Janeiro, em 1835, cujo intuito era formar do-
centes para as escolas primarias. Além da provincia do Rio de Janeiro, foram
criadas escolas normais nas demais provincias: Bahia (1836), Mato Grosso
(1842), Sao Paulo (1846), Piaui (1864), Rio Grande do Sul (1869), Parana e
Sergipe (1870), Espirito Santo e Rio Grande do Norte (1873), Paraiba (1879),
Rio de Janeiro (que era a capital na época) e Santa Catarina (1880), Goias
(1884), Ceara (1885), Maranhao (1890). Assim:

[...] predominou nelas a preocupagdo com o dominio dos conhe-
cimentos a serem transmitidos nas escolas de primeiras letras.
O curriculo dessas escolas era constituido pelas mesmas maté-
rias ensinadas nas escolas de primeiras letras. Portanto, o que
se pressupunha era que os professores deveriam ter o domi-
nio daqueles conteudos que Ihes caberia transmitir as criangas,
desconsiderando-se o preparo didatico-pedagégico (Saviani,
2009 p.144).

Apesar de as escolas primarias terem sido implantadas desde 1835,
somente adquiriram estabilidade em 1870, tendo sua eficiéncia questionada
por serem consideradas onerosas, ineficientes e insignificantes, em face do
numero de alunos que concluiram seus estudos ser considerado demasia-
damente pequeno. Com base nessa justificativa, Couto Ferraz, presidente
da Provincia do Rio de Janeiro, decretou o fechamento da escola normal de
Niteréi em 1849, quando substituiu os professores por professores adjuntos,
0s quais atribuiram importancia significativa a todas as matérias e praticas de
ensino. Por esse meio, seriam preparados os novos docentes, dispensando-
-se a instalagéo das Escolas Normais. Mas esse caminho ndo prosperou e 0s
cursos normais continuaram a ser instalados. Dessa forma, a pioneira escola
de Niterdi foi reaberta em 1859 (Saviani, 2009).

Apesar do curto espago de tempo, o periodo Imperial (1822-1889) foi
marcado por omissdes e descentralizagdo na educagao, porém, é conside-
rado um marco na educagao das pessoas com deficiéncia, haja vista que foi
nesse periodo que foram criados no Brasil dois Institutos para atender alunos
Cegos e Surdos. Para os historiadores da educacéo, a criagdo desses insti-
tutos pioneiros foi considerada como atos inusitados, devido ao contexto da
época (Mendes, 2010).
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De acordo com Mazzotta (2005), o atendimento educacional as pes-
soas com deficiéncia iniciou-se no periodo Imperial, no governo de D. Pedro
I, por meio do Decreto n° 1.428. Esse decreto instituiu no dia 12 de setembro
de 1854, na cidade do Rio de Janeiro, o Instituto Imperial dos Meninos Cegos,
atualmente Instituto Benjamin Constant (IBC)t. Trés anos apds a criagdo do
Instituto destinado a educacgao de pessoas com deficiéncia visual, foi promul-
gada a Lei n° 839 de 26 de setembro de 1857, que criou o Instituto Imperial
dos Surdos-Mudos, atualmente o Instituto Nacional de Educag¢édo de Surdos
(INESY)’, localizado também na cidade do Rio de Janeiro. Esse instituto tinha
como finalidade o ensino profissionalizante de meninos na faixa etaria de 7
a 14 anos. E importante ressaltar, que tanto no IBC quanto no INES, com o
passar do tempo e com as reformas foram instaladas oficinais para a aprendi-
zagem de oficios, oficinas de tipografia e encadernagéo para meninos cegos,
tricd para as meninas surdas e oficinas de sapataria e encadernacéo, para
meninos surdos (Mazzota, 2005).

Sobre a formagéo de professores nesse periodo, em ambos os insti-
tutos, ndo havia nada mencionado. Em 1947, o Instituto Benjamim Constant
em parceria com a Fundagao Getulio Vargas do Rio de Janeiro, realizou um
curso de Especializagdo de Professores na Didatica Cega, na década de 50
e inicio da década de 70, ofereceu cursos de formagéo de professores em
convénio com o Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos (INEP).

Ainda, segundo Mazzota (2005, p. 29), em 1872, o Brasil detinha uma
populacao de 15.848 cegos e 11.595 surdos. Porém, somente eram atendi-
dos nesses institutos 35 cegos e 17 surdos. E importante enfatizar que a ins-
talacdo do IBC e do INES trouxe discussdes relevantes acerca da educagéo
destinada a essas pessoas, como 0 1° Congresso de Instru¢gao Publica em
1883. Esse congresso debateu temas sobre sugestdo de curriculo e forma-
¢ao de professores para cegos e surdos. Desde a implantagdo das escolas
no nosso pais, em 1599, essa foi a primeira vez em que foi mencionado o di-
reito de as pessoas com deficiéncia terem acesso a uma Instituicdo escolar®.
E importante ressaltar que esses institutos receberam recursos financeiros
diretamente do governo, para a formacao de professores, mas o autor silen-

6 A partir de 1891 a Instituicdo teve o seu nome alterado para Instituto Benjamin Constant, uma homenagem
ao republicano Benjamin Constant Botelho de Magalhées, o seu terceiro diretor.

7 A instituicdo, atualmente vinculada ao MEC, foi fundada no Rio de Janeiro em 26 de setembro de 1857 e
é considerada um centro de referéncia nacional na area da surdez.

8 E importante enfatizar que até este momento o atendimento era mais clinico e assistencialista que peda-
gogico (Mendes 2010).
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cia sobre a destinagao destes. Portanto, ndo sabemos se tais recursos foram
destinados para esse publico.

Apds a independéncia do Brasil, inicia-se a tentativa de organizagéo
da educacao escolar que, inevitavelmente, perpassa pela formagao do pro-
fessor. Savianni (2009), ao examinar as questdes pedagogicas articuladas as
transformagbes sociais que envolvem os dois séculos anteriores, constatou
gue a histéria da formacao de professores na educacgéo brasileira pode ser
caracterizada pelos seguintes periodos:

1. Ensaios intermitentes de formacdo de professores (1827-
1890). Esse periodo se inicia com o dispositivo da Lei das Es-
colas de Primeiras Letras, que obrigava os professores a se
instruirem no método do ensino mutuo, as proprias expensas,
estendendo-se até 1890, quando prevalece o modelo das Esco-
las Normais.

2. Estabelecimento e expansao do padrédo das Escolas Normais
(1890-1932), que teve como marco inicial a reforma paulista da
Escola Normal, tendo como anexo a escola-modelo.

3. Organizagédo dos Institutos de Educagéo (1932-1939), cujos
marcos sao as reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal,
em 1932, e de Fernando de Azevedo em Sao Paulo, em 1933.

4. Organizacgao e implantagdo dos Cursos de Pedagogia e de
Licenciatura e consolidacdo do modelo das Escolas Normais
(1939-1971).

5. Substituicdo da Escola Normal pela Habilitagao Especifica de
Magistério (1971-1996).

6. Advento dos Institutos Superiores de Educagao, Escolas Nor-
mais Superiores e o novo perfil do Curso de Pedagogia (1996-
2006) (Savianni, 2009, p. 143-144).

Durante o segundo periodo elencado pelo autor, em 1890, no Estado
de Sao Paulo, ocorre a Reforma da Instrugao Publica, na qual os reformado-
res discutiram a importancia de uma formacgao especifica para atender as ne-
cessidades do ensino na época. Essa reforma permeou o confronto em torno
de dois temas ou embates: consisténcias e enriquecimento dos conteudos
curriculares e dos exercicios praticos. Outro marco importante dessa reforma
foi a criacdo das escolas modelo integradas as escolas normais. Assim, para
essa organizagao curricular com énfase nos conteudos praticos, seria neces-
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saria a capacitagado didatico-pedagoégica dos professores, pois, sem uma for-
macgao docente a contento, a escola normal poderia ser enfraquecida, o que
de fato ocorreu, trazendo como consequéncia a preocupagao apenas com a
transmissao dos conteudos.

Na década de 1920 surgiu a Associagdo Brasileira de Educacao (ABE),
cuja filosofia estava pautada nas ideias modernas de educagéo. A ABE teve
como objetivo congregar todas as pessoas, de varias concep¢des pedagd-
gicas, em prol da educagdo. Em 1927, essa associagédo organizou a | Con-
feréncia Nacional de Educacgao e, trés anos depois, em 1932, surgiu a Or-
ganizacao dos Institutos de Educacgao, que teve como grande destaque as
reformas de Anisio Teixeira no Distrito Federal, e Fernando de Azevedo, em
Séo Paulo. Nesses Institutos de Educacao surgiu o Manifesto dos Pioneiros
da Escola da Escola Nova.

A Escola Nova foi um movimento que surgiu na Europa, na América
€ no Brasil, com o intuito de renovar o ensino na primeira metade do século
XX, quando também se consolidou a democracia liberal. Escola nova, ou es-
colanovismo, surgiu no Brasil sob o discurso de transformagbes econémicas,
politicas e sociais, fazendo com que a educagao se constituisse a chave para
a construgado de uma sociedade justa e igualitaria. Esse movimento buscava
a reforma da escola nova, ndo apenas como transmissao do conhecimento,
mas também como incentivo a pesquisa.

Impulsionado pelos ideais dos Pioneiros da Escola Nova, surge, em
19 de margo de 1932, o Decreto 3.810, que transformou as escolas normais
em escolas de professores, incluindo em seus curriculos disciplinas como
Biologia Educacional, Sociologia, Psicologia Educacional, Histéria da Educa-
¢ao, Introdugéo ao Ensino. A disciplina Introdugéo ao Ensino, de acordo com
Savianni (2009), possuia trés vertentes a saber:

a) principios e técnicas;

b) matérias de ensino abrangendo calculo, leitura e linguagem, literatu-

ra infantil, estudos sociais e ciéncias naturais;

c) pratica de ensino, realizada mediante observagao, experimentagéo

e participagao.

Destarte, mencionar que esses institutos de formacao de professores
do Distrito Federal e de Sao Paulo foram idealizados e organizados de uma
maneira peculiar as consonancias com o curso de pedagogia, que nesse
momento visava a se tornar o /6cus do conhecimento cientifico. Com o in-

32



tuito de corrigir as insuficiéncias causadas pelas antigas escolas normais,
consolidou-se o modelo pedagdgico-didatico na formacao docente. Esses
dois institutos foram elevados ao nivel de universidade, pelo fato de serem
referéncia nos estudos destinados a formacao de professores. Tal foi a im-
portancia desses Institutos, que o paulista foi incorporado a Universidade de
Sao Paulo, em 1934, e o carioca, a Universidade do Distrito Federal, em 1935
(Savianni, 2009).

Foi por meio da organizagao desses cursos de formagao de professo-
res, implementados por esses Institutos, que todo o pais passou a seguir as
determinag¢des do Decreto 1.190, de 04 de abril de 1939, que, além de im-
pulsionar a formagédo docente, organizou a Faculdade Nacional de Filosofia
da Universidade do Brasil. Apds a organizacao dessa instituicdo de ensino, o
decreto viabilizou um modelo de formagao docente que ficou conhecido como
o0 esquema 3+1, atrelado a estrutura curricular dos cursos de licenciatura e
pedagogia. Savianni (2009. p.46), assim esclarece:

Os primeiros formavam os professores para ministrar varias dis-
ciplinas que compunham os curriculos das escolas secundarias;
os segundos formavam os professores para exercer a docéncia
nas Escolas Normais. Em ambos os casos vigorava o mesmo
esquema: trés anos para o estudo das disciplinas especificas
[...] € um ano para a formacao pedagadgica.

O curso de Didatica era formado pelas disciplinas de Didatica Geral,
Didatica Especial, Psicologia Educacional, Administragdo Escolar e Funda-
mentos Biolégicos da Educagéo e Fundamentos Sociolégicos da Educagéo,
que traziam a ideia de uma Educacgao Especial e Critica.

O curso de Pedagogia também passou a adotar esse esquema para
a formagao de especialistas em educagao (que seriam os bacharéis) e pro-
fessores para as escolas normais em nivel médio. Além da habilitagdo para
ministrar aulas no nivel médio de magistério, esse regulamento possibilitava
aos professores a ministragao de aulas no ensino secundario.

Durante a gestao do ministro Gustavo Capanema, o sistema educa-
cional nacional passaria por mudancas; entre 1942 e 1946, foi sancionado
o Decreto-Lei 8.530, de 02 de janeiro de 1946, intitulado Leis Organicas do
Ensino e/ou Reforma Capanema. Esse documento reformou o ensino secun-
dario e profissionalizante e consolidou o sistema dual de escolas para a elite
e escolas para a classe popular (Mendes, 2010).

33



Esse decreto propunha uma nova estrutura para o Ensino Normal, o
qual deveria estar em sintonia com os cursos de nivel secundario, que de
acordo com Savianni (2009, p. 146), foi dividido em dois ciclos:

O primeiro correspondia ao ciclo ginasial do curso secundario e
tinha duragéo de quatro anos. Seu objetivo era formar regentes
do ensino primario e funcionaria em Escolas Normais regionais.
O segundo ciclo, com a duragéo de trés anos, correspondia ao
ciclo colegial do curso secundario. Seu objetivo era formar os
professores do ensino primario e funcionaria em Escolas Nor-
mais e nos institutos de educagao.

Além dos cursos de primario e secundario, essa reforma trouxe os
jardins de infancia e escolas primarias anexas, que ministravam cursos de
especializagdo em Educagao Especial, Ensino Supletivo, Desenho e Artes
aplicadas, musicas e canto, além de cursos de administragao escolar para
formar diretores, orientadores e inspetores escolares (Savianni, 2009; Ribei-
ro, 2003).

E importante enfatizar que somente nesse momento foi mencionado
que as escolas normais e os Institutos de Educacéo ficariam incumbidos de
oferecer cursos de especializacdo para a formagédo de professores, todos
voltados para alunos com deficiéncia, embora ja existissem no pais, desde o
Il Império, escolas destinadas a alunos cegos e surdos.

Na década de 1960, foi sancionada a primeira Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacao Nacional (LDBEN) n° 4024/61, que versava sobre organi-
zagao e orientagdo da educagéo de 1° e 2° graus no pais. Essa lei aboliu o
esquema 3 + 1, destinando a mesma duragao para os cursos de licenciatura
e bacharelado, pois, de acordo com o Decreto 1.190, de 1939, as faculdades
ofereciam os cursos com duragao de trés anos para graduar o bacharel; e
com mais 1 ano, ofereciam o curso de Didatica, para concessao do diploma
de licenciatura (Brasil, 1939).

Com a extincdo do esquema 3 + 1, excluiu-se também o curso de Dida-
tica e foram acrescentadas as seguintes disciplinas: Psicologia da Educacgéo
(incluindo as tematicas de adolescéncia e aprendizagem), Didatica e Elemen-
tos da Administracdo Escolar e Praticas de Ensino (estagio supervisionado).

Até o momento, pode-se perceber apenas a preocupagao no sentido
de formar o professor para o ensino do 1° e 2° graus. Contudo, até entao,
nada havia sido mencionado quanto a formagao desse profissional para as
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modalidades de educacdo. Embora a expressao “educacao dos excepcio-
nais™ seja citada pela primeira vez no contexto dessa lei, esta silencia sobre
como seria formado o professor para trabalhar com esses alunos.

Assim, esse documento legal destina no Titulo X os artigos 88 e 89 a
“a educacao dos excepcionais” (Brasil, 1961). A referida lei ressalta em seus
dois artigos:

Art. 88. A educagéo de excepcionais, deve, no que for possivel,
enquadrar-se no sistema geral de educagéo, a fim de integra-
-los na comunidade. Art. 89. Toda iniciativa privada considerada
eficiente pelos conselhos estaduais de educacéo, e relativa a
educacao de excepcionais, recebera dos poderes publicos trata-
mento especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e sub-
vengdes (Brasil, 1961).
Nesse prisma, surge assim a primeira agao efetiva de responsabilida-
de do Estado com a educagéo das pessoas com deficiéncia. No artigo 88, o
legislador enfatiza que a educagédo dos excepcionais deve ocorrer, sempre
que possivel, no sistema geral de ensino, com a finalidade de integra-los na
comunidade. No artigo 89 fica evidente a autonomia destinada a iniciativa pri-
vada no sentido de oferecer educagéo as pessoas excepcionais, bem como
a possibilidade de recebimento de auxilio financeiro por parte dos poderes
publicos. Como consequéncia, surgiu um numero elevado de escolas, tanto
privadas quanto filantrépicas, todas destinadas a atender esse publico. Essa
lei deixa bem claro que o Estado, ao manifestar a autonomia a iniciativa pri-
vada, desresponsabiliza-se acerca da educag¢ao dos excepcionais.

N&o obstante, essa primeira tentativa legal de escolariza¢ao dos alunos
excepcionais se mostrou mais assistencial do que educativa, uma vez que a
legalizacdo da Educacgao Especial fez com que surgissem muitas instituicbes
privadas e filantropicas responsaveis por cuidar desses alunos, o que provo-
cou, também, a necessidade de curso superior especifico para a formagao de
professores habilitados para atender a essa area de ensino (Mendes, 2010).

Professores buscaram especializagdes em nivel de mestrado e douto-
rado fora do pais, em face de ainda n&o existir no Brasil poés-graduacgao stricto
sensu. Esses professores participaram do convénio assinado em 1966 entre
o MEC (Brasil) e a Agency for International Development (USAID)'°(Estados

9 “Excepcionais”. A nomenclatura utilizada na época, que delineava uma “[...] palavra cunhada por Helena
Antipoff, para se referir tanto aos deficientes mentais como aos superdotados e aos que tinham problemas
de conduta [...]” (Delou, 2007, p. 28).

10 Agéncia Norte americana para o desenvolvimento internacional, agéncia bilateral responsavel pelas
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Unidos). Segundo Romanelli (1983), os convénios assinados tinham como
objetivo a implantagdo de uma nova estrutura académica, visando a uma
maior produtividade das instituicbes de ensino superior.

No periodo da ditadura militar no Brasil, durante o governo do Pre-
sidente Emilio Garrastazu Médici, precisamente entre 1969 e 1974, cria-se
o Centro Nacional de Educagédo Especial (CENESP) junto ao Ministério da
Educagéo (MEC). Fora com esses organismos, o termo “Educagao dos Ex-
cepcionais” foi substituido pelo termo “Educagéo Especial”, por estar em de-
sacordo com os direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia. Ainda
nesse governo, muitos professores brasileiros concluiram seus cursos de
mestrado e doutorado, o que favoreceu maior aproximacao de varios espe-
cialistas americanos ao Brasil, com a finalidade de divulgarem suas filosofias
e praticas pedagodgicas (Valle, 2016). Influenciados pelos conhecimentos ad-
quiridos em terras norte-americanas, os especialistas brasileiros desenvol-
veram uma politica nacional de Educacgéao Especial na década de 70. Sobre
esse fato, Jannuzzi (2012, p. 117) reforga que:

A década de 1970 foi um dos marcos na educagao do deficien-
te, pois nela ocorreram alguns acontecimentos que colocaram a
area em evidéncia. Pela primeira vez, cria-se um 6rgao, o Centro
Nacional de Educagéo Especial (CENESP), para definicdo de
metas governamentais especificas para ela, oficializando, pare-
cendo prometer assim em nivel governamental uma agéo politi-
ca mais efetiva, que poderia organizar o que se vinha realizando
precariamente na sociedade.

A Lei N° 5692/71 substituiu a Lei N° 4024/62, que passara a orientar a
formacgao técnica do professor voltada para a eficiéncia e produtividade. Des-
sa forma, inicia-se na educacao brasileira 0 modelo tecnicista de educacgao'.
Com essa nova estrutura educacional, surge uma mudanga na formagao do-
cente de cunho tedrico-metodoldgico para os niveis do primeiro e segundo
graus. Pensando na formagéo do professor técnico, surgiu a necessidade de
se implementar uma série de pareceres, precisamente pelo mesmo legislador
da referida Lei.

Apobs essa politica de Educacao Especial, a lei anterior (N° 4024/61)
foi reformulada pela Lei N° 5692/71, destacando a Educacao Especial no

reagbes estabelecidas entre Estados Unidos da América e os paises periféricos (SANTO, 2005, p. 117).

11 Segundo Luckesi (2003) o tecnicismo foi introduzido na educagao brasileira na década de 1960, no
decorrer do regime militar, através da implantagdo dos programas de desenvolvimento social e econémico
“Alianca para o Progresso” e acordo “MEC-USAID’.
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artigo 9°: os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais. Os que
se encontram em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e
superdotados, deverado receber tratamento especial, de acordo com as nor-
mas fixadas pelos competentes conselhos de educacgao (Brasil, 1971). Nesse
artigo, observa-se que o publico da Educagéo Especial foi ampliado, porém,
deixou de enfatizar como seria esse tratamento especial e se ele ocorreria no
sistema geral de ensino, ou em outros espacos fora da escola.

Outro marco importante ocorrido nos anos de 1970 foi a criagao do cur-
so de Mestrado em Educagao na Universidade do Estado do Rio de Janeiro
(UERJ) e pela nova Lei n°® 5692/71, foram criadas a habilitagdo em Educagéo
Especial nos cursos de Pedagogia e a Licenciatura em Educacao Especial.
Ainda na década de 1970, precisamente no ano de 1978, foi criado o Pro-
grama de Mestrado em Educagéo Especial da Universidade Federal de Sao
Carlos (UFSCar).

A década de 1980, considerada fundamental para compreendermos o
processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira, € também entendida
como um periodo de transi¢cdo do regime militar para a retomada do regime
democratico. De acordo com Kinzo (2001), tratou-se do caso mais longo de
transicdo democratica: um processo lento e gradual de liberalizagdo, em que
se transcorreram 11 anos para que os civis retomassem o poder e outros
cinco anos para que o presidente da Republica fosse eleito por voto popular.

Assim os anos de 1980 foram determinantes para conquistarmos
avancgos sociais, politicos e educacionais, sendo que em 1986, o Conselho
Federal de Educacgao aprova o Parecer n® 161, que dispbe sobre a Reformu-
lacédo do curso de Pedagogia, que passaria a ser responsavel pela formacgao
de docentes para o antigo ensino primario da 12 a 42 série enfatiza que as
instituicdes privadas iniciariam com essa formagao docente voltadas para as
séries iniciais, enquanto as instituicbes publicas optariam por formar os ba-
charéis (Brasil, 19610; Gatti, 2010).

Em 05 de outubro de 1988 foi promulgada a Carta Magna brasileira, a
Constituicdo Federal, conhecida também como Constituicao Cidada. Muitas
foram as conquistas estabelecidas nesse documento, principalmente por as-
segurar avangos importantes no campo dos direitos sociais, destacando-se
entre eles o reconhecimento do direito a educagéo. Essa legislagdo esta-
beleceu algumas providéncias em relagdo a necessidade de construir mais
escolas e investir na formacgéo de professores. Para tal, a Constituigdo esta-
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beleceu que a Unido destinasse 18% de suas receitas a educagéo, enquanto
Estados e Municipios destinariam 25% dos seus impostos.

A Constituicdo Federal brasileira de 1988 tragou as linhas mes-
tres visando a democratizagdo da educagao brasileira, e trouxe
dispositivos para tentar erradicar o analfabetismo, universalizar
o atendimento escolar, melhorar a qualidade do ensino, imple-
mentar a formagao para o trabalho e a formagao humanistica no
pais (Mendes, 2010, p. 101).

Assim, a Constituigdo de 1988 ressalta em seu artigo 206 que:

O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...]
V - valorizagao dos profissionais do ensino, garantido, na forma
da lei, planos de carreira para o magistério publico, com piso
salarial profissional e ingresso exclusivamente por concurso pu-
blico de provas e titulos, assegurado regime juridico Unico para
todas as instituicbes mantidas pela Uniao; [...] (Brasil, 2009a).
Ainda sobre a Constituicido Federal, esta também garante o direito
educacional as pessoas com necessidades especificas, principalmente no
que se refere ao atendimento em salas de recursos multifuncionais, enfati-
zando em seu artigo 208, Ill, que o atendimento educacional especializado
aos portadores de deficiéncia devera ocorrer, preferencialmente, na rede re-
gular de ensino (Brasil, 1988).

Outro marco importante para tracar as diretrizes educacionais em nos-
S0 pais para a educagéo e para a formagao de professores foi a promulgagao
da nova Lei de Educacéao, aprovada em 21 de dezembro, a Lei de Diretrizes
e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN) n°® 9394/96, o que significa ndo ape-
nas uma nova lei, mas um momento de transigdo importante para a educa-
¢ao brasileira. Assim, com a nova legislagdo educacional, surgiram propostas
pertinentes a formagao de professores, sendo uma conforme podemos per-
ceber no enunciado dos artigos 62 e 63:

Art. 62 — A formacgao de docentes para atuar na educagao ba-
sica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduagao plena, em universidades e institutos superiores de
educacao, admitida como formagao minima para o exercicio do
magistério na educacao infantil e nas quatro primeiras séries do
Ensino Fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalida-
de Normal.

§ 1°AUniao, o Distrito Federal e os Estados e os Municipios, em
regime de colaboracdo, deverao promover a formacao inicial, a
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continuada e a capacitagado dos profissionais de magistério (In-
cluido pela Lei n° 12.056, de 2009)

Art. 63 — Os Institutos Superiores de Educagdo manterao:

| - Cursos formadores de profissionais para a educagao basi-
ca, inclusive o curso normal superior, destinado a formagéao de
docentes para a educacéo infantil e para as primeiras séries do
Ensino Fundamental;

Il - Programas de formacao pedagdgica para portadores de di-
plomas de Educagéo Superior que queiram se dedicar a educa-
¢ao basica;

Ill - Programas de educagao continuada para profissionais de
educacao dos diversos niveis (Brasil, 1996).

Até esse momento, a realidade educacional no Brasil era preocupante,
pois a maioria dos professores do Ensino Fundamental ndo possuia forma-
¢ao superior, somente em nivel médio de magistério, além de uma grande
maioria de leigos. Diante disso, a regra juridica estabelecida nessa lei definiu
um prazo de dez anos para que os sistemas de ensino pudessem se adaptar
as novas normas.

Nesse prisma, envolvido pelas reformas educacionais, a nova lei de
educacéo destina os artigos 58, 59 e 60 a Educacéo Especial, pois, segundo
Carvalho (1997), a primeira constatagdo que se faz é a de que, sem duvida, a
Educacéao Especial esta bem mais explicita na letra dessa lei.

Assim, o artigo 58 da referida lei pressupde que a Educagéo Especial
enquanto modalidade de ensino deve ser oferecida na rede regular, enfati-
zando, ainda, o direito ao atendimento educacional especializado:

Art. 58. Entende-se por Educacgao Especial, para os efeitos des-
ta Lei, a modalidade de educacado escolar, oferecida preferen-
cialmente na rede regular de ensino, para educandos portado-
res de necessidades especiais. §1° Havera, quando necessario,
servicos de apoio especializado, na escola regular, para aten-
der as peculiaridades da clientela de Educacao Especial. §2°
O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou
servigos especializados, sempre que, em fungéo das condigbes
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integragao nas
classes comuns do ensino regular. §3° A oferta da Educacgéao Es-
pecial, dever constitucional do Estado, tem inicio na faixa etaria
de zero a seis anos, durante a educagéo infantil.
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Ja o artigo 59 da LDBEN N° 9394/96 discorre sobre a adequagéo cur-
ricular e dispde, especificamente, sobre a adequagao do curriculo, metodolo-
gia (para o atendimento das especificidades dos alunos que nao conseguem
concluir o ensino fundamental devido as suas limitagdes, recomendando-lhes
a terminalidade especifica) (Brasil, 1996). Um dos fatores mais pertinentes
nesse artigo refere-se ao inciso lll, que versa sobre professores com espe-
cializagao adequada para exercer suas fungdes nessa modalidade de ensino.

Art. 59. Os sistemas de ensino asseguraréo aos educandos com
necessidades especiais: | — curriculos, métodos, técnicas, re-
cursos educativos e organizagédo especificos, para atender as
suas necessidades; Il — terminalidade especifica para aqueles
que nao puderem atingir o nivel exigido para a conclusao do en-
sino fundamental, em virtude de suas deficiéncias, e aceleragao
para concluir em menor tempo o programa escolar para os su-
perdotados; Il — professores com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integra-
¢ao desses educandos nas classes comuns; |V — Educacgao Es-
pecial para o trabalho, visando a sua efetiva integragdo na vida
em sociedade, inclusive condi¢des adequadas para os que nao
revelarem capacidade de inserg¢ao no trabalho competitivo, me-
diante articulagdo com os 6rgéos oficiais afins, bem como para
aqueles que apresentam uma habilidade superior nas areas ar-
tistica, intelectual ou psicomotora; V — acesso igualitario aos be-
neficios dos programas sociais suplementares disponiveis para
o respectivo nivel do ensino regular (Brasil, 1996).

Sobre esse inciso, alguns embates foram desencadeados. Conforme
Carvalho (1997), as ideias atribuidas a capacitacao de professores estao
mais alinhadas com a ideia de professores polivalentes'? do que de especia-
listas.™

A autora afirma que mais urgente do que a especializagdo é a capaci-
tacdo de todos os educadores para a integragdo desses alunos na turma do
ensino regular (Carvalho, 1997). Costa (2012, p. 25), por sua vez, coaduna
com as palavras de Carvalho (1997), ao enfatizar que:

12 Considera que o professor polivalente seria um sujeito capaz de apropriar-se e articular os conhecimen-
tos basicos das diferentes areas do conhecimento que compéem atualmente a base comum do curriculo
nacional dos anos iniciais do ensino fundamental, desenvolvendo um trabalho interdisciplinar.

13 Professor que possui uma titulagdo de especializagao lato sensu em determinada area do conhecimento.
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A formagado de professores deve abranger também o desen-
volvimento de sua sensibilidade, para que possam planejar de
maneira flexivel, adaptando sua pratica pedagégica a demanda
de seus alunos, considerando para tal novas possibilidades de
atuagéo docente (Costa, 2012, p. 25).
E por fim, o artigo 60, que dispde sobre os 6rgédos normativos e admi-
nistrativos, bem como orienta para a regulamentacao das instituicbes priva-
das e sem fins lucrativos.

Art. 60. Os 6rgados normativos dos sistemas de ensino esta-
belecerao critérios de caracterizagdo das instituicdes privadas
sem fins lucrativos, especializadas e com atuagédo exclusiva
em Educacédo Especial, para fins de apoio técnico e financeiro
pelo Poder publico. Paragrafo unico. O poder Publico adotara,
como alternativa preferencial, a ampliagcdo do atendimento aos
educandos com necessidades especiais na propria rede publica
regular de ensino, independentemente do apoio as instituicbes
previstas neste artigo (Brasil, 1996).

Além dessa lei de educacdo, outros documentos normativos foram
sancionados com o intuito de discutir e legitimar a formagéo docente no &mbi-
to da educacéo basica. Contudo, grande parte dessa formagéo ainda obede-
ce aos moldes habituais, como ministragdo de palestras, seminarios, cursos
de curta duragao, o que pode ser considerado uma oferta fragmentada, sem
evidéncias no que concerne a mudanga das praticas docentes, contribuindo
apenas para agugcar o discurso dos professores e consolidar um conjunto de
aspiragdes. Conforme se pode observar, a mudanga das praticas educativas
exige outro tipo de estratégia, que demanda um tempo para fortalecé-la, o
que nao esta relacionado a duragao dos cursos.

Nesse sentido, entende-se que a falta de acompanhamento apos o pe-
riodo de formacéo inicial ou continuada interrompe a interlocucao iniciada no
curso, embora um numero consideravel de sistemas escolares tenha também
intentado concretizar o modelo da formagao centralizada na escola. Todavia,
esse nao € um tema corriqueiro quando se pensa em grandes redes de ensi-
no como é o caso do Brasil (Névoa, 1992; Marcelo, 2009).

Durante o século XXI, a educagao brasileira passou por transforma-
¢bes precisas e significativas por toda a Educagao Basica, haja vista que a
sociedade contemporanea vem se adaptando as mudangas tecnoldgicas, em
face do surgimento da necessidade de profissionais mais habilitados para o
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mercado de trabalho. Com o processo de globalizagcdo, a docéncia é vista
como o0 meio pelo qual o processo de ensino-aprendizagem torna possivel a
abertura de novos caminhos para o desenvolvimento profissional, tecnoldgi-

co e social.

Para atender uma sociedade em transformacgao, as politicas educacio-
nais brasileiras precisaram ser reformuladas, e a escola precisa acompanhar
esse processo. As mudangas na educagao perpassam por questdes arquite-
tbnicas, de recursos, materiais, humanas e de cunho tedrico-pedagdgico, o
qual esta intrinsecamente ligado ao professor.

Construimos abaixo um quadro para mostrar algumas leis desenvol-
vidas pelas politicas educacionais brasileiras no século XXI (2004-2016), no
que tange a formagao de professores para a educagéo basica.

Quadro 1 - Politica de Formagao de Professores: 2004-2016.

Plano

Ano

Objetivo

Rede Nacional de
Formagéo Continua-
da

2004

Institucionalizar o atendimento a demanda de for-
magéao continuada.

Lei 12.056

2009

Acrescentar paragrafos ao art. 62 da
LDBEN:9394/96, a incumbéncia da Unido, do
Distrito Federal, dos Estados e dos Municipios
em regime de colaboragéo devera promover a
formagcéo inicial e continuada e a capacitagdo dos
profissionais do magistério.

Lei 13005- Plano Na-
cional de Educagao.

2014

Meta 7 item 7.5: Formalizar e executar os planos
de agdes articuladas, dando cumprimento as metas
de qualidade estabelecidas para a educagao basica
publica e as estratégias de apoio técnico e financei-
ro voltadas para a melhoria da gestao educacional,
formagéao de professores e profissionais de servigo
[...] (Meta 7, item 7.5) Brasil, 2014.

Resolugéo n° 2, de 1°
de julho de 2015.

2015

Definir as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNs)
para a formag&o inicial em nivel superior (cursos de
licenciatura, cursos de formagao pedagoégica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para
a formacao continuada.

Decreto 8.752

2016

Dispor sobre a Politica Nacional de Formagéao dos
Profissionais da Educagéo Basica, assegurando no
inciso Xl do artigo 8752/2016 a“formacgéo conti-
nuada entendida como componente essencial da
profissionalizagdo docente, devendo integrar-se

ao cotidiano da escola e considerar os diferentes
saberes e as experiéncias docentes”

Fonte: Vale (2019).
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Apods a explanacgao de alguns documentos legais que regulamentam
as politicas educacionais implantadas a partir de 2004, abordamos sucin-
tamente esses dispositivos elencados no Quadro 1. Nesse interim, com a
finalidade precipua de contribuir com a qualidade do ensino e com a melhoria
do aprendizado dos alunos, foi instituida pelo MEC/SEB, em 2001, a Rede
Nacional de Formagao Continuada de Professores de Educagéo Basica. O
objetivo da Rede consistia em oferecer um suporte ao professor em servico,
de forma a:

Institucionalizar o atendimento a demanda de formacéao continu-
ada. Contribuir com a qualificagdo da agédo docente no sentido
de garantir uma aprendizagem efetiva e uma escola de qualida-
de para todos. Contribuir com o desenvolvimento da autonomia
intelectual e profissional dos docentes. Institucionalizar e fortale-
cer o trabalho coletivo como meio de reflexao tedrica e constru-
¢ao da pratica pedagogica. (Brasil, 2006, p. 22-23).
Outra importante politica citada é a Lei n® 12.056, de 13 de outubro de
2009, que acrescenta, no artigo 1°, § 1°, ao artigo 62 da LDBEN n° 9.394/96,
que a formagéo inicial e continuada dos profissionais do magistério sera reali-
zada mediante regime de colaboracao entre Unido, Distrito Federal, Estados
e Municipios. Todas as iniciativas voltadas para a formacéo inicial ou conti-
nuada de professores sdo validas, uma vez que a educacgéao publica precisa
de profissionais habilitados para o exercicio da docéncia.

A Lei 13.005, de 25 de junho de 2014, sanciona o Plano Nacional de
Educacgdo (PNE) 2014-2024, documento fundamentado na Constituicdo Fe-
deral de 1988, que em seu art. 214 sinaliza:

A lei estabelecera o plano de educacéo, de duragao plurianual,
com o objetivo de articular o desenvolvimento do ensino, em
seus diversos niveis, que conduza por meio de agdes integradas
do poder publico a: | — erradicagdo do analfabetismo; Il — univer-
salizagao do atendimento escolar; Il — melhoria da qualidade do
ensino; IV — formacgéo para o trabalho; V — promog¢ao humanisti-
ca, cientifica e tecnolégica do Pais (Brasil, 2014).

Outro documento que fundamenta o PNE é a Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional, que, em seu artigo 9°, Titulo IV — Da Organizagao da
Educacao Nacional, institui que a Unido incumbir-se-a de: | - elaborar o Plano
Nacional de Educacao, em colaboragao com os Estados, o Distrito Federal e
os Municipios (Brasil, 1996).
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Sobre a formacgao de professores, Dourado (2015, p. 3) ressalta que:

A aprovagao do Plano Nacional de Educagao pelo Congresso
Nacional e a sangao presidencial, sem vetos, que resultaram
na Lei n° 13.005/2014, inauguraram uma nova fase para as po-
liticas educacionais brasileiras. Além das diretrizes que séo si-
nalizadoras de busca de maior organicidade para a educagao
nacional no decénio 2014/2024, o PNE apresenta 20 metas e
varias estratégias que englobam a educacgao basica e a educa-
¢ao superior, em suas etapas e modalidades, a discussao sobre
qualidade, avaliagdo, gestao, financiamento educacional e valo-
rizacdo dos profissionais da educacao.

Conforme observamos, muitos foram os avancgos trazidos pelo PNE,
os quais devem ser cumpridos nessas vinte metas e 254 estratégias. A Meta
4 destina-se a populagao da Educagao Especial, oferecendo o acesso tanto
a educagéao basica como ao atendimento educacional especializado, em sa-
las de recursos multifuncionais. A estratégia 4.3 propde fomentar a formagéo
continuada de professores para o atendimento educacional especializado
nas escolas (tanto urbanas quanto do campo, indigenas e de comunidades
quilombolas). A meta 16 traz como objetivo formar, em nivel de pds-gradua-
¢ao, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educagéo basica até o
ultimo ano de vigéncia desse plano, além de garantir a todos os profissionais
da educacéao basica formagao continuada, de acordo com a necessidade de
sua area de atuacgao.

A Resolugéo n° 2, de 1° de julho de 2015, ressalta as novas Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCNs), no que se refere a formacao inicial e conti-
nuada dos professores. De acordo com Dourado (2015, p. 14):

Segundo as novas DCNs, a formagao continuada compreende
dimensoes coletivas, organizacionais e profissionais, bem como
o repensar do processo pedagdgico, dos saberes e valores, e
envolve atividades de extensdo, grupos de estudos, reunides
pedagdgicas, cursos, programas e agbes para além da forma-
¢ao minima exigida ao exercicio do magistério na educagao ba-
sica, tendo como principal finalidade a reflexdo sobre a pratica
educacional e a busca de aperfeicoamento técnico, pedagdgico,
ético e politico do profissional docente.

Desse modo, as novas DCNs em consonéncia com o PNE, definem
que a formacgao continuada precisa envolver:
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I. Atividades formativas organizadas pelos sistemas, redes e
instituicbes de educacgao basica, incluindo desenvolvimento de
projetos, inovacdes pedagdgicas, entre outros;

Il. Atividades e/ou cursos de atualizagdo, com carga horaria mi-
nima de 20 (vinte) horas e maxima de 80 (oitenta) horas, por
atividades formativas diversas, direcionadas a melhoria do exer-
cicio do docente;

I1. Atividades e/ou cursos de extensao, oferecidos por atividades
formativas diversas, em consonéncia com o projeto de extensao
aprovado pela instituicao de educacao superior formadora;

IV. Cursos de aperfeigoamento, com carga horaria minima de
180 (cento e oitenta) horas por atividades formativas diversas,
em consonancia com o projeto pedagégico da instituigdo de
educacao superior;

V. Cursos de especializagao /ato sensu por atividades forma-
tivas diversas, em consonancia com o projeto pedagdgico da
instituicdo de educacgéao superior e de acordo com as normas e
resolugdes do CNE;

VI. Cursos ou programas de mestrado académico ou profissio-
nal, por atividades formativas diversas, de acordo com o projeto
pedagdégico do curso/programa da instituicdo de educagao su-
perior, respeitadas as normas e resolugbes do CNE e da Co-
ordenagédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— Capes;

VII. Cursos ou programas de doutorado, por atividades forma-
tivas diversas, de acordo com o projeto pedagdgico do curso/
programa da instituicdo de educacgao superior, respeitadas as
normas e resolugdes do Conselho Nacional de Educagédo- CNE
e da Capes (Brasil, 2016).

O Decreto N° 8.752 de 2016 substituiu o Decreto N° 6.755 de 2009,
que dispde sobre a Politica Nacional de Formacao de Professores, estabele-
cendo no Art. 3° nove objetivos da Politica Nacional de Formagé&o dos Profis-
sionais da Educagao Basica, dentre os quais se destacam:

IV - Promover a integragao da educagéo basica com a formagéao
inicial e continuada, consideradas as caracteristicas culturais,
sociais e regionais em cada unidade federativa.

V - Apoiar a oferta e a expansao de cursos de formacgao inicial e
continuada em exercicio para profissionais da educagao basica
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pelas instituicbes de ensino superior em diferentes redes e sis-
temas de ensino, conforme estabelecido pela Meta 15 do PNE
(Brasil, 2016).

As discussodes acerca das politicas de formacao de professores vao
além das regras, diretrizes ou caracteristicas estabelecidas para atividades
e tém ocupado os espagos dos Programas de Pés-Graduacdo em Educa-
¢ao, para efetivar os embates e discussdes sobre que tipo de formacgao esta
sendo exigida por estes documentos legais. Assim, de acordo com Carvalho
e Moraes (2015), para que as politicas educacionais materializem esses dis-
positivos legais, é imprescindivel a avaliagdo do que vem sendo realizado
ou implementado, no sentido de fornecer subsidios para a elaboragao e a
reformulacao de tal politica.

O Atendimento Educacional Especializado (AEE)
em Sala de Recurso Multifuncional

Nesta sec¢ado, abordamos a Educagao Especial, desde o atendimento
oferecido as pessoas de forma segregada em Institutos e associagdes até a
chegada das Salas de Recursos Multifuncionais na Escola Comum. Assim,
ao longo dos anos, o atendimento a essas pessoas em instituicbes publicas,
ora filantropicas e até mesmo privadas, se configuraram como um atendi-
mento mais clinico (médico-pedagdgico ou médico-terapéutico) do que peda-
gogico. Januzzi (2012) ressalta que a vertente médico-pedagogica foi mais
condicionada aos diagndsticos médicos, para em seguida ser conduzida ao
desenvolvimento de atividades pedagdgicas. Sob a vertente médico-pedagoé-
gica, Mazzotta (2005, p. 30) enfatiza:

Em 1874, o hospital Estadual de Salvador, na Bahia, hoje deno-
minado Hospital Juliano Moreira, iniciou a assisténcia aos defi-
cientes mentais. Sobre o tipo de assisténcia prestada, ha, no en-
tanto, informagdes insuficientes, para sua caracterizagdo como
educacional. Poderia tratar-se de assisténcia médica a criangas
deficientes mentais e ndo propriamente atendimento educacio-
nal; ou, ainda, atendimento médico-pedagégico.

Entre as décadas de 1920 e 1950, a Educagao Especial brasileira este-
ve a cargo tanto das iniciativas publicas, como de iniciativas privadas, assis-
tencialistas e filantropicas, cujo atendimento era especializado. Nesse perio-
do, surgiu também a Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE),
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criada em 1954, no Rio de Janeiro. Além dessas instituicdes, Mazzotta (2005)
descreve o surgimento de outras instituicbes que ofereciam atendimentos as
pessoas com necessidades especiais, iniciando no Império até o século XIX,
conforme descrito abaixo, no Quadro 2:

Quadro 2 - Atendimentos e Instituicoes destinadas as Pessoas

com deficiéncia.

ATENDIMENTOS

INSTITUICOES

Atendimentos a
Deficientes Visuais

Imperial Instituto dos Meninos Cegos- Rio de Janeiro;
Instituto de Cegos Padre Chico- Sdo Paulo;

Fundacao Para o Livro do Cego no Brasil foi instalada em
Sao Paulo.

Atendimentos a De-
ficientes Auditivos

Imperial Instituto dos Surdos-Mudos- criado por D. Pedro I,
na cidade do Rio de Janeiro;

Instituto Santa Terezinha - foi fundado na cidade de Campi-
nas- SP;

Escola Municipal de Educacgao Infantil e de 1° grau para
Deficientes Auditivos Helen Keller. Foi criada em S&o Paulo;
Instituto Educacional Sao Paulo — IESP.

Atendimentos a
Deficientes Fisicos

Santa casa de Misericordia de Sdo Paulo;

Lar- Escola Sdo Francisco- foi uma instituico particular, na
capital paulista.

Associacéo de Assisténcia a Crianga Defeituosa- AACD;

Atendimento a Defi-
cientes Mentais

Hospital Estadual de Salvador;

A primeira escola Especial para crian¢as anormais surgiu
em 1903 e perdurou até 1920. Foi instalada no hospicio
Nacional de Alienagao no Rio de Janeiro;

Instituto Pestalozzi de Canoas - Fundado em 1926, em Porto
Alegre, Rio Grande do Sul;

Sociedade Pestalozzi de Minas Gerais em 1935;

Sociedade Pestalozzi do Estado do Rio de Janeiro - SPERJ:
sob a influéncia da professora Helena Antipoff, em 1948;
Sociedade Pestalozzi de Sao Paulo, em 1952;

Associacéo de Pais e Amigos dos Excepcionais - APAE do
Rio de Janeiro em 1954;

Associacéo de Pais e Amigos dos Excepcionais- APAE de
Sao Paulo, em1961;

Fonte: Mazzotta (2005).

A maioria dos atendimentos oferecidos a essas pessoas partiam de
um diagnastico clinico, para depois serem encaminhadas para o atendimento

pedagdgico.

Assim, percebemos que tanto as escolas publicas brasileiras como os
Institutos, associagdes filantrépicas ou até mesmo privadas, canalizavam a
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Educacgéao Especial dos alunos com deficiéncia para o atendimento especia-
lizado e segregado, distanciando assim essa educagéo, da escola comum.
Sobre esta afirmagéao, Carvalho e Moraes (2015, p. 4) endossam a afirmagao:

A educagéo escolar desses alunos, durante muito tempo, foi rea-

lizada por meio de classes ou escolas especiais, constituindo-se

de forma paralela a educacdo dos demais alunos. A premissa

era de que esses alunos aprendiam melhor se fossem agrupa-

dos em menores niumeros em um local especifico, com profes-

sores especializados, para que atingissem um desenvolvimento

que lhes permitisse acompanhar as atividades as atividades de

sala de aula comum. Assim apds a frequéncia em ambientes

segregados, aqueles que pudessem iriam ou retornariam a esta.

E importante enfatizar que a criacdo desses Institutos e associacdes

€ caracterizada por um periodo denominado paradigma de integragdo, cujas

instituicbes configuram-se como movimentos de institucionalizagdo das pes-

soas com deficiéncia, que eram entregues a essas instituicdes, onde ficavam

segregadas da familia e da sociedade de um modo geral. Dessa forma, Pintor

(2017) nos mostra que na historia das pessoas com deficiéncia, a relagao da

sociedade para com esse segmento esteve alicergada em trés paradigmas -
Institucionalizagéo, Servigos e Suportes - que serdo analisados a seguir.

O primeiro paradigma da institucionalizagéo iniciou na Antiguidade e
se perpetuou até a Idade Média. As pessoas com anomalias foram excluidas
da sociedade e mortas por determinagao do Império Romano, uma vez que
se sustentou a afirmagao que de que essas pessoas eram possuidas pelo
demonio ou sob efeitos de bruxarias, sendo, dessa forma, considerados se-
res sem almas, os quais deveriam ser retirados do convivio social para evitar
contaminagao as outras pessoas. Ja sob a égide do Cristianismo, essas pes-
soas nao poderiam mais ser mortas ou excluidas, mas deveriam ser acolhi-
das pela igreja e entregues a cargos dos monastérios para serem cuidadas.
Com isso, surgem as instituicbes segregadas, como escolas, manicémios,
prisdes, conventos e hospitais para atendimento a pessoas com deficiéncias,
assim como as primeiras pesquisas em varios campos dos saberes e, conse-
quentemente, as criticas a esse paradigma, principalmente pelos maus tratos
e segregacgao destinadas a essas pessoas (ARANHA, 2004).

No paradigma de Servigos, surge a ideologia da normalizagao, a qual
gerou muitas discussdes e divergéncias na época, opondo-se as tendén-
cias segregativas. De acordo Ribeiro (2003), normalizar ndo significa tornar
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0 excepcional normal, mas que a ele sejam oferecidas condigbes de vida
idénticas as que as outras pessoas recebem. Questiona o principio da cari-
dade humana para com essas pessoas. As pesquisas no campo da Medicina
buscam explicar o funcionamento do corpo e tratamento das imperfeicbes
Na Normalizagdo como principio estruturante do movimento de integragado a
escola especial, que funciona nesse sistema como uma institucionalizagao
tem o intuito de preparar o aluno para a sua adaptagdo na escola comum
e assim, trabalhar o principio da desinstitucionalizagdo. No modelo médico
da deficiéncia, a deficiéncia é conceituada como doenga, e o paciente como
invalido, sem autonomia e incapaz. Contudo, a Integragéo, atrelada ao con-
ceito de mainstreaming, cujo significado almejava colocar o individuo na cor-
rente da vida (Ribeiro, 2003).

Na década de 1970, no Brasil, o paradigma da integracao fortaleceu
o crescimento das classes especiais. O modelo da normalizagéo recebe cri-
ticas de varios estudiosos, principalmente por enfatizar que o professor néo
precisaria receber um suporte da area de Educacao Especial, e os alunos
precisariam demonstrar que sdo capazes de permanecer na classe normal
(Ferreira, 2003).

O Paradigma de Suportes defende o ideario da inclusdo social e tem
como principio essencial de que a sociedade precisa ser modificada para
tornar-se acessivel e assim receber as pessoas com deficiéncia. Segundo
Aranha (2004, p. 21), o paradigma de suportes se caracteriza “[...] pelo pres-
suposto de que a pessoa com deficiéncia tem direito a convivéncia ndo se-
gregada e ao acesso [...] aos recursos disponiveis aos demais cidadaos [...]."
Esse paradigma, objetiva que as pessoas com deficiéncias sejam acolhidas
e tenham acesso aos diferentes tipos de suportes (social, econémico, fisico
e educacional) para a sua plena autonomia e desenvolvimento na sociedade.
E por fim, Pintor (2017) ressalta que esse paradigma é o modelo em que se
preconiza o direito e o respeito a diversidade humana.

Apés fazermos os levantamentos desses paradigmas no Brasil, pode-
mos destacar que tanto o paradigma de Institucionalizagdo, quanto o para-
digma de servigos viabilizaram as pessoas com deficiéncia um atendimento
segregado e excludente. No entanto, podemos destacar que a década de
1960 trouxe um outro significado para a educagao das pessoas com deficién-
cia, pautado na tentativa de um paradigma de servigos, por meio da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagéo Nacional (LDBEN) N° 4024/61, que em seu
artigo 88 orientava que a Educacgéo Especial poderia ser realizada no dmbito
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da escola regular. No que se refere ao artigo 89, o qual dispbe sobre a parti-
cipacao da iniciativa privada na educagéo dessas pessoas com apoio publico
financeiro (Brasil, 1996). Pletsch (2014) aponta que o fato de o Estado nao
ter assumido por completo o ensino dessas pessoas, houve um crescimento
das instituicdes especializadas filantropicas e assistenciais.

Com o intuito de despertar um novo olhar pelo Governo Federal, a
Educacéo Especial viabilizou varias campanhas destinadas as categorias de
cada deficiéncia: em 1957 a Campanha para a Educagdo de Surdos, em
1958 a Campanha Nacional de Educacao e Reabilitagdo de Deficientes da
Visdo, em 1960 a Campanha Nacional de Educagéo de Cegos e, ainda, em
1960 a Campanha Nacional de Educacgao e Reabilitagdo de Deficientes Men-
tais (CADEME).

Ainda em conformidade com a autora, o surgimento dessas entidades
teve papel decisivo na Constituicdo de 1988, na area de Educacao Especial
no Brasil, haja vista que a omissao do Estado em oferecer servigos gratuitos
e de qualidade viabilizou que as familias buscassem esses servigos nas ins-
tituicbes de carater filantrépico- assistencialistas.

Iniciamos a década de 1990 com um cenario educacional preocupante,
pois, 22% da populagao brasileira era analfabeta e apenas 38% detinham o
ensino fundamental, o que corresponde a antiga 42 série. Além desse per-
centual alarmante, mais de 60% da populagao nao tinha formagéao especifica
(desqualificada educacionalmente e profissionalmente). Além disso, a eva-
sdo escolar também era bastante expressiva: das 22 milhdes de matriculas
feitas em 1982, pouco mais de 3 milhdes chegaram ao ensino médio em 1991
(Santos, 2010), com avancos significativos, como a reabertura politica, Cons-
tituicdo Federal e novos caminhos a serem tragados na educacao brasileira.

Apos a reforma constituinte de 1988, esse cenario comegou a mudar,
haja vista que essa reforma reuniu representantes da sociedade civil e movi-
mentos sociais ligados ao campo educacional, com a realizagdo de diversos
féruns e encontros educacionais, durante os quais travaram varios embates,
com o intuito de reformar a Lei educacional em vigor: LDBEN N° 5692/71. Os
resultados dessas discussdes foram muito importantes, como afirma Santos
(2010, p. 73):

A pressédo social exercida pelos movimentos sociais ligados ao
campo educacional (Associagéo Brasileira de Educacéo, pionei-
ros, movimentos em defesa da escola publica, associa¢des de
classe, sindicatos, liderangas académicas, como Paulo Freire,

50



dentre outros) exigia que o poder publico realizasse reformas na

politica educacional para que toda a populagao tivesse atendi-

mento escolar basico tanto em quantidade como em qualidade.

Apos toda a pressao dos movimentos sociais e sociedade civil, ocorreu

aprovagao da Constituicdo de 1988, considerada um marco importante em

nosso pais, na garantia de direitos como a educagéo, conforme prescreve no
seu artigo 205:

A educacao, direito de todos e dever do Estado e da familia,
sera promovida e incentivada com a colaboragéo da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para
o exercicio da cidadania e sua qualificagido para o trabalho (Bra-
sil, 1988).

Essa Constituicdo promoveu mudangas na politica educacional, por
meio da qual toda a educagao basica foi contemplada como um direito ad-
quirido por todos os cidadaos. Em relagdo aos recursos, esse documento
estabeleceu que 25% da receita federal seria destinada aos investimentos
em educacdo. O Governo Federal assumiu a responsabilidade com o ensino
superior, 0s governos estaduais serdo responsaveis pelo ensino médio e os
municipios com a educacgao infantil e o ensino fundamental.

Como essa reforma foi destinada a toda educacgéo brasileira, a Edu-
cagao Especial, como modalidade deste sistema de ensino, também foi con-
templada, embora timidamente, mas podemos considerar esse aspecto como
um avango para essas pessoas, que ha muito tempo estiveram segregadas.
Ademais, a Carta Magna de 1988 garante no artigo n° 208, inciso lll, que as
pessoas com deficiéncia tém direito ao atendimento educacional especializa-
do e que este deve acontecer, preferencialmente, na rede regular de ensino
(Brasil,1988).

Ha 31 anos, a Constituicdo Federal ja assegurava que os alunos com
deficiéncia tinham direito a um apoio no seu processo de escolarizagdo. Esse
apoio é chamado de Atendimento Educacional Especializado (AEE). Além da
Constituicdo Federal, outro documento normativo que viabiliza o direito ao
atendimento dessas pessoas em sala de recurso multifuncional é o Estatuto
da Crianca e do Adolescente (ECA) promulgado em 1990, mais precisamente
em seu artigo 54: inciso lll, que discorre sobre o atendimento educacional es-
pecializado para pessoas com deficiéncia, preferencialmente na rede regular
de ensino (Brasil, 1996).
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Apds as conquistas pertinentes com a promulgacao da nossa Consti-
tuicdo Cidada de 1988, os organismos internacionais, como o Fundo Mone-
tario Internacional (FMI), Banco Mundial (BIRD), o Banco Interamericano de
Desenvolvimento (BID) e o Programa das Nagbes Unidas para o Desenvol-
vimento (PNUD) comegaram a ditar regras em relagao a educagéo para os
paises em desenvolvimento.

O primeiro grande evento realizado por esses organismos interna-
cionais foi a Conferéncia Mundial sobre Educagao para Todos, ocorrido em
Jontiem, na Tailandia, a qual estabeleceu um grande projeto mundial para
a educacgao e tinha como eixo principal a “[...] satisfagcdo das necessidades
basicas de aprendizagem.” (Fabris, 2013, p. 6). Essa conferéncia contou com
a participacao de 1.500 membros e 155 paises, entre estes o Brasil, que
se comprometeu em assumir um compromisso em garantir as necessidades
basicas de aprendizagem a todas as criangas, jovens e adultas (Carvalho,
1997).

Conforme o compromisso estabelecido na Conferéncia Mundial de
Educacédo para Todos, o Brasil tentou manter os acordos internacionais que
foram firmados nesse encontro na década de 1990. Sendo assim, a nacao
ampliou suas politicas educacionais em prol da educagédo e precisamente
para inclusdo educacional das pessoas com deficiéncia. Foi neste contexto
que, em 1994 foi aprovado na Espanha a Declaragao de Salamanca, cujo
texto apresentou 85 artigos que buscavam ampliar o conceito de necessida-
des especiais como perspectiva de inclusao, inserindo criangas excluidas da
escola por trabalho infantil e abuso sexual e as criangas que tém necessida-
des especiais graves, determinando que todas deveriam ser atendidas no
mesmo ambiente de ensino (Moreira, 2013).

Foi durante essa conferéncia que o termo Necessidades Educacionais
Especiais' passou a abranger todas as pessoas que apresentassem quais-
quer dificuldades no seu processo de aprendizagem, sejam decorrentes de
ordem motora, cognitiva, econémica ou decorrente de algum tipo de deficién-
cia. A partir desse evento, a terminologia escola inclusiva também passou
a ser discutido de forma mais ampla, uma vez que seu principal objetivo é
a orientagdo para um trabalho pedagogico que acolha todos os alunos, in-
dependentemente de suas limitagdes. Dessa forma, Moreira (2013) ressalta
que Salamanca aponta a inclusdo como um avango em relagéo a integragéo,
por meio da reestruturagéo do sistema comum de ensino.

14 No Brasil, este termo aparece pela primeira vez nos parametros Curriculares Nacionais (Pletsch, 2014).
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Em busca de tornar a escola um espacgo acessivel a todos os alunos,
principalmente aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial, o Brasil, em
consonancia com a Constituicdo Federal de 1988, e orientado pelos acordos
firmados na Conferéncia Mundial de Educagédo para todos, e com a Con-
feréncia de Salamanca, reformulou e/ou ampliou a legislagdo educacional
brasileira, tais como: a Lei de Diretrizes e Bases da Educacado Nacional N°
9394/96, as Diretrizes Nacionais para a Educacado Especial na Educacao
Basica (2001), a Politica Nacional de Educacgao Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (PNEEP-EI) (Brasil, 2008), Resolugao N° 04/2009, De-
creto N° 7.611/2011, o Plano Nacional da Educacao (PNE) (Brasil, 2014) e Lei
Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (2015).

Assim, todas essas politicas foram implantadas ou reformuladas para
atender as orientagbes desses acordos internacionais, com o intuito de trans-
formar a escola em um espaco totalmente inclusivo. Pensando em atender
esses alunos, o Brasil sancionou a nova Lei de Diretrizes e Bases da Edu-
cagao Nacional (LDBEN) n° 9.394/96, que teve o capitulo V organizado em
torno da Educacéao Especial, abrangendo os artigos 58, 59 e 60. O segundo
paragrafo do artigo n° 58 reforga o direito ao atendimento as pessoas com ne-
cessidades especiais, quando estabelece que: “O atendimento educacional
sera feito em classes e escolas ou servigos especializados, sempre que, em
fungéo das condigdes especificas dos alunos, nao for possivel a sua integra-
¢éo nas classes comuns de ensino regular” (Brasil, 1996).

As Diretrizes Nacionais para Educacgao Especial na Educagao Basica
foram sancionadas pela Resolucdo n° 2 de 2001, documento que foi encami-
nhado a todas as escolas brasileiras, com o intuito de orientar os sistemas de
ensino para a efetivagédo dos servigos pré-estabelecidos nos artigos 58, 59 e
60 da LDBEN N° 9394/96, os quais orientam que os servi¢cos educacionais
diversificados aos alunos da Educacao Especial sejam realizados em salas
de recursos, onde os professores desta modalidade educacional irdo realizar
a complementagéo e/ ou suplementacao curricular, utilizando equipamentos
e materiais especificos (Brasil, 2001), visando a autonomia desses alunos.

Apesar desses documentos terem grande importancia para a garantia
de direitos a educacgao, é importante enfatizar que o percurso do acesso ao
direito educacional das pessoas com necessidades especiais neste pais foi
arduo e com iniUmeros obstaculos que perpassam pela criagao, implantagao
e execugao dos marcos legais e politicos até as barreiras de cunho atitudinal,
arquiteténico e principalmente pedagdgico, que se perpetuam até os dias
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atuais. Diante dessa realidade, e com o intuito de amenizar e eliminar esses
obstaculos ainda muito presentes no sistema escolar brasileiro, foi elaborada
pela Portaria Ministerial n° 555, de 05 de junho de 2007, a Politica Nacional
de Educagao Especial na Perspectiva da Educagéo Inclusiva (PNEE-PEI)
(Brasil, 2008)". Diante da implantagdo dessa politica, Silva e Carvalho (2011,
p. 3699) nos remetem a compreender:

E nesse cenario, um grande desafio é apresentado na PNEE/
PEI-2008 de transformar os atuais sistemas educacionais em
sistemas educacionais inclusivos, implicando diretamente no
repensar sobre as classes e escolas especiais, por meio da
mudanga estrutural e cultural das escolas, uma vez que, esses
sistemas nao satisfizeram as necessidades basicas de aprendi-
zagem e as necessidades educacionais especiais como aprego-
adas em Jomtien (1990) e em Salamanca (1994).

Nessa politica de Educacgéo Especial, o AEE surge como uma refor-
mulagédo da antiga Educacao Especial, haja vista que na histéria de esco-
larizagdo das pessoas com deficiéncia, a Educagao Especial caracteriza-
va-se pelo isolamento dos individuos em instituicdes de ensino segregado,
de cunho médico terapéutico e sem énfase no curriculo pedagdgico, e em
classes especiais esse atendimento era realizado em um ambiente espe-
cializado, oferecido por instituigdes comunitarias, confessionais ou filantrépi-
cas, com atuacgao exclusiva na Educagao Especial, como as Associagao de
Pais Amigos dos Excepcionais (APAEs), Institutos Pestalozzi e Associagédo
de Assisténcia a Crianca Defeituosa (AACD). Assim, Fahd (2015) endossa
que a Politica de Educacao Especial na Perspectiva Inclusiva (Brasil, 2008)
esta fundamentada em uma concepgéo de incluséo e foi legislada como uma
forma de combater a exclusdo. O desafio dessa politica é transformar as es-
colas em espacos inclusivos, acolhedores, diferentes daqueles segregados
em instituicbes, escolas ou classes especiais de cunho médico-terapéutico,
que se perpetuaram até o final do século XX, mas em espagos pedagdgicos
adequados. Nos estudos de Carvalho e Moraes (2015, p. 3-4), esta concep-
¢ao de incluséao foi se fortalecendo:

[...] e em 2008, com a Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva da Educacgao Inclusiva, documento orientador
das diretrizes nacionais, elaborado por um grupo de trabalho
composto por especialistas e pela equipe da entdo Secretaria
de Educacédo Especial (SEESP), a Educagao Especial assume

15 Politica Nacional de Educagdo Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (Brasil, 2008).
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carater complementar ou suplementar, e ndo mais substitutivo,
ao ensino comum.

Assim, com o intuito de oferecer um ensino pautado no viés pedago-
gico e orientado pela PNEE-PEI, surge o Atendimento Educacional Especia-
lizado (AEE), que se configura como um servigo da Educagéo Especial e é
destinado aos alunos do publico-alvo dessa area especifica: alunos com de-
ficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/super-
dotagao, na escola comum. Assim, o AEE tem como fungao: “[...] identificar,
elaborar, organizar recursos pedagoégicos e de acessibilidade, que eliminem
as barreiras para a plena participagao dos alunos, considerando suas neces-
sidades especificas [...]” (Brasil, 2008, p. 10).

Sendo assim, o AEE tem como especificidade um arcabougo de ativi-
dades direcionadas aos alunos, individualmente, de acordo com a sua ne-
cessidade, sendo que “[...] as atividades desenvolvidas no atendimento edu-
cacional especializado se diferenciam daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagéo [...]” (Brasil, 2008, p. 10).

De acordo com a exposigdo acima, esse atendimento educacional
especializado nao pode substituir a educacéo basica, mas pode ser com-
plementar e/ou suplementar a escolarizagdo dos alunos do publico-alvo da
Educacéao Especial, devendo ser realizado preferencialmente nas escolas da
educacgéao basica, na Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). Sobre esse
atendimento, Mantoan (2006, p. 27) ressalta que:

[...] o atendimento especializado deve estar disponivel em todos
os niveis de ensino, de preferéncia na rede regular, desde a edu-
cacgdao infantil até a universidade. A escola comum é o ambiente
mais adequado para garantir o relacionamento entre alunos com
ou sem deficiéncia e de mesma idade cronolégica, bem como a
quebra de qualquer acao discriminatdria e todo tipo de interacao
que possa beneficiar o desenvolvimento cognitivo, social, motor
e afetivo dos alunos em geral.

As salas de Recursos Multifuncionais séo, por exceléncia, o local onde
esse atendimento especializado sera efetivado, haja vista que sdo espagos
organizados com equipamentos de informatica, mobiliario, recursos peda-
gogicos e de acessibilidade com o intuito de apoiar a oferta desse servigo
(Brasil, 2009). Segundo as orientagdes da politica, o0 acesso a essas salas s6
pode ser viabilizado se o aluno com deficiéncia estiver matriculado no ensino
comum e cadastrado no Censo Escolar (MEC/INEP). As Salas de Recur-
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sos Multifuncionais foram implantadas pela Portaria Ministerial n® 13/2007,
que instituiu a criagdo do Programa de implantagdo de Salas de Recursos
Multifuncionais com o objetivo de apoiar os sistemas publicos de ensino na
organizagdo e oferta do atendimento educacional especializado e contribuir
com o fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas classes co-
muns de ensino. Assim, a denominacgao de Sala de Recursos Multifuncionais
refere-se:

[...] ao entendimento de que esse espago pode ser utilizado
para o atendimento das diversas necessidades educacionais
especiais [...]. Uma mesma sala de recursos, organizada com
diferentes equipamentos e materiais, pode atender, conforme o
cronograma e horario, alunos com deficiéncia, altas habilidades/
superdotagdo ou outras necessidades educacionais especiais
(Brasil, 2007, p. 14).

Além da Portaria Ministerial supracitada, temos a Resolugdo N°
04/2009, que institui as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educa-
cional Especializado na Educacgédo Basica. Esse documento prevé em seu
artigo 5° que

o A.E.E. é realizado prioritariamente na sala de recursos multi-
funcionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regu-
lar, no turno inverso da escolarizagdo, ndo sendo substitutivo do
ensino comum, podendo ser tal atendimento realizado, também,
em centros de Atendimento Educacional Especializado da rede
publica ou de instituicbes comunitarias, confessionais ou filan-

trépicas, conveniadas com a Secretaria de Educacao Especial
de forma complementar ou suplementar (Brasil, 2009).

Para consolidar tal Resolugao, destaca-se o Decreto n° 7611/2011, que
dispée sobre o Atendimento Educacional Especializado (AEE), financiado
pelo Fundo de Manutencdo da Educagédo Basica (FUNDEB), cuja finalida-
de primordial é subsidiar estudantes publico-alvo da educagéo especial no
processo de inclusdo. Dessa forma, este Decreto enfatiza os objetivos deste
atendimento:

Art. 3 o Sao objetivos do atendimento educacional especializa-
do: | - prover condigdes de acesso, participagao e aprendizagem
no ensino regular e garantir servicos de apoio especializados
de acordo com as necessidades individuais dos estudantes; Il
- garantir a transversalidade das ag¢des da Educagéo Especial
no ensino regular; 1l - fomentar o desenvolvimento de recursos
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didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no processo
de ensino e aprendizagem; e IV - assegurar condicbes para a
continuidade de estudos nos demais niveis, etapas e modalida-
des de ensino (Brasil, 2011, p. 2).

Além dos documentos citados, temos também a Lei 13.005, de 25 de
junho de 2014, que sanciona o Plano Nacional de Educagédo (PNE) 2014-
2024, que, na estratégia 4.3, “[...] orienta a fomentar a formagao continuada
de professores para o atendimento educacional especializado, nas salas de
recursos multifuncionais [...]” (Brasil, 2014, p. 2).

E, por fim, a Lei n® 13.146, de 06 de junho de 2015, que dispde sobre a
inclusao da Pessoa com deficiéncia. Neste documento, o artigo 28, I,

[...] projeto pedagdgico que institucionalize o atendimento edu-
cacional especializado, assim como os demais servigos e adap-
tacdes razoaveis, para atender as caracteristicas dos estudan-
tes com deficiéncia e garantir o seu pleno acesso ao curriculo
em condi¢Ges de igualdade, promovendo a conquista e o exerci-
cio de sua autonomia (Brasil, 2015).
Sobre esses documentos normativos que viabilizam o acesso e per-
manéncia dos alunos publicos-alvo da Educacéo Especial a escola comum,
Carvalho e Moraes (2015, p. 9) informam que:

A Educacéo Especial brasileira, portanto, ja possui um aparato
legal que favorece uma formacgéo que contemple a diversidade,
ainda que apresente algumas lacunas ou ambiguidades. Para
que as politicas educacionais materializem esses dispositivos
legais, € imprescindivel a avaliagdo do que vem sendo feito no
sentido de fornecer subsidios para a elaboragao e a reformula-
¢ao delas, de modo a atender a demanda.

E importante ressaltar que todos esses decretos e leis foram importan-
tes para a efetivacdo de um atendimento educacional inclusivo, com o intuito
de eliminar as barreiras que viabilizam o acesso, a permanéncia e a apren-
dizagem do aluno com deficiéncia. No entanto, é necessario reforcar que a
imposig¢ao destes ndo viabilizara uma educagao de qualidade a esse publico
se os demais profissionais da escola ndo estiverem envolvidos no processo.

No ambito educacional, essas ag¢des correspondem ao envolvimento
e a elaboracao de projetos pedagdgicos, ao planejamento, as discussdes e
a constante reelaboragédo do Projeto Politico-Pedagégico como documento
norteador da escola. Nesse viés, a formagao docente prescinde de ser anali-
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sada para aprendermos a inclusao escolar dos alunos da escola publica-alvo
da Educacado Especial. Desta forma, buscamos conhecer as produgdes ja
publicadas sobre o objeto de estudo, que se configuram na préxima subse-
¢ao desta pesquisa.

Na préoxima subsecgao, fizemos um estudo sobre as producdes do co-
nhecimento sobre Formagdo Docente dos professores que exercem suas
praticas pedagdgicas no Atendimento Educacional Especializado, em nivel
de Mestrado e Doutorado nos Programas de Pds-graduagdo em Educacao
do Brasil. O marco temporal foi de 2013 a 2017.

O objetivo dessa busca reside em conhecermos o que foi produzido
no pais sobre a formacao de professores, visto que as pesquisas cientificas,
enquanto produgado do conhecimento, tém importante fungao social e politica
no sentido de desenvolver tematicas que, além de envolver a formacao de
professores, também indicam e orientam as tendéncias pedagogicas que fun-
damentam as praticas docentes que eles trabalham na Educagéo Especial.

A Producdo do Conhecimento e a Formacdo do
Professor do AEE

Assim, no final do século passado e no inicio do século XXI, o Brasil
vivenciou tempos promissores no que diz respeito a luta pelos direitos das
pessoas com deficiéncia. Um marco importante foi a Declaragdo Universal
dos Direitos Humanos, passo decisivo para a efetivagao de politicas publicas
que viabilizassem a garantia desses direitos. Essa Declaragao foi sancionada
em 1948, pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e, em seu artigo VII,
ressalta que “[...] todos s&o iguais perante a lei e tém direito, sem qualquer
distingcdo, a igual protecdo da lei. Todos tém direito a igual protegdo contra
qualquer discriminagao que viole a presente Declaragdo e contra qualquer
incitamento a tal discriminagao [...]" (ONU, 1948, p. 6). Respaldada por essa
declaracado, em 1988, o Brasil sanciona sua Constituicao Federal, que esta-
beleceu direitos e normas fundamentais para o Estado e a sociedade.

Esses dois documentos foram importantes para a garantia de varios
direitos para todas as pessoas e, especificamente, para as que possuem
alguma deficiéncia, principalmente em relagéo a escolarizacao. A década se-
guinte, os anos 1990, constitui-se como um divisor de dguas em relagcéo a
inclusao social. De acordo com Carvalho (2012, p. 35):
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Ainda que as reformas educacionais almejadas em meados da
década de 1990 do século passado nao tenham sido implemen-
tadas pelos setores mais progressistas, sem duvida provoca-
ram alteragdes no panorama educacional. Na area da Educacgao
Especial, a grande projecao foi para a inclusdo, muitas vezes
reduzida a insergao da pessoa com necessidades educacionais
especiais nas classes comuns.

Em relagdo a década de 1990, esta se configura como um cenario
importante para a garantia de direitos educacionais em prol da tentativa de
uma universalizagao do ensino, seja na melhora do fluxo de matriculas, na
expansdo da Educacéo Infantil e do Ensino Médio (Mello, 2000), seja na in-
clusdo dos alunos do publico-alvo da Educacao Especial (PAEE)' no ensino
comum.

E importante enfatizarmos que a imposi¢do desses documentos nor-
mativos tem garantido as pessoas com necessidades especiais o direito a
escolarizagao, porém, nao tem sido satisfatéria a inclusdo educacional ofe-
recida pelas escolas publicas brasileiras. Nao ha como negar que essas leis
trouxeram avangos no que se refere a garantia do acesso, das pessoas com
deficiéncia a escola comum, mas precisamos refor¢ar as politicas de forma-
¢ao docente aos profissionais que exercem suas fungdées com o publico-alvo
da Educagédo Especial, nas Salas de Recursos Multifuncionais, pois é nesse
ambiente que esses alunos recebem o apoio pedagdgico de complementa-
¢ao ou suplementacao para minimizar as barreiras encontradas na sala de
aula comum. Portanto, é essencial que esses profissionais sejam imbuidos
de uma formacao a contento, para auxiliar esses alunos no processo de in-
cluséo do AEE na sala de aula comum.

Assim, a complexidade desse tema tem fomentado a discuss&o no am-
bito das pesquisas em Educagao Especial, principalmente pesquisas realiza-
das na pds-graduacgao stricto sensu, haja vista que é o I6cus da produgéo do
conhecimento no Brasil. De acordo com Silva (2012), as primeiras produgdes
em Educacao Especial comegcam em 1971, com a dissertacdo de mestrado
no Programa de Pés-graduagdo em Educagéo (PPGE) da Universidade Fe-
deral de Santa Maria (UFSM). Ainda segundo esse autor, a primeira tese foi
em 1985, no PPGE da Universidade Estadual de Campinas (Unicamp).

Ao longo desses 47 anos, apods a defesa da primeira dissertagdo de
mestrado na drea da Educagéo Especial, muitos outros programas surgiram

16 Considera-se publico-alvo da Educagcdo Especial as pessoas com deficiéncia, com transtornos globais
do desenvolvimento e com altas habilidades ou superdotag¢ao (Brasil, 2011).
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no pais, e muitas pesquisas tém sido desenvolvidas sobre os mais diver-
sos temas no dmbito da Educacéo Especial. Fazendo uma busca no banco
de dados da Coordenacgao e Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), encontramos uma vasta produgao na area da Formagéao de Profes-
sores para essa modalidade de educagao.

No Estado do Maranhao, /6cus desta pesquisa, as primeiras disserta-
¢des na area de Educacgao Especial datam do ano de 2006. Foi com os estu-
dos de Chahini (2006), intitulado “Os Desafios do Acesso e da Permanéncia
de Pessoas com Necessidades Educacionais Especiais nas Instituicbes de
Educacao Superior de Sao Luis, MA” e Leite (2006), denominado “Inclusao
Escolar de alunos com deficiéncia mental no ensino fundamental: entre o
possivel e o desejavel”.

Assim, ao analisarmos as produgdes sobre a Formacao de Professo-
res para o Atendimento Educacional Especializado (AEE), no portal de Teses
e Dissertagdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES), cuja publicagdo esta compreendida entre 2013 e 2017,
utilizamos critérios para a escolha das pesquisas, as quais deveriam estar
em consonancia com o objeto deste estudo. Para a referida busca, foram uti-
lizadas as seguintes palavras-chave: Formacao de Professores; Atendimento
Educacional Especializado e Educagao Especial; Sala de Recursos Multi-
funcionais; Inclusdo. A busca por esses termos ocorreu somente na area de
Educacao e nos Programas de Pés-graduacado em Educacéo.

No banco de dados da CAPES encontramos 15 dissertacdes e 3 teses,
especificadas no Quadro 1, de modo que no Quadro 2 fizemos as analises
desses trabalhos em nivel de mestrado e no Quadro 3, em nivel de doutora-
do. Os quadros foram construidos, levando-se em consideragéo os seguintes
aspectos: Tema, Autor, Universidade e Regido. A leitura foi realizada pelos
titulos e resumos, levando em consideracao a analise dos resultados encon-
trados por cada autor. Em seguida, fizemos a construgdo das tabelas para
armazenamento desses dados. Os resultados foram analisados abaixo de
cada quadro, fazendo uma relagédo autor/ano e resultados encontrados.

Para o levantamento dos dados deste trabalho que constitui o estado
da arte, foi realizada a pesquisa bibliografica, que, segundo Severino (2007),
€ necessaria para fazer a revisao da literatura do tema em estudo, bem como
elucidar os autores que corroboram a fundamentagao tedrica da pesquisa
ensejada.
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Tendo em vista o numero extenso de trabalhos, foram consideradas
as producgdes que se detinham na tematica do objeto de estudo da autora, a
saber: A Formag&do de Docente para o Atendimento Educacional Especializa-
do. Os demais trabalhos encontrados nao foram usados nesta pesquisa por
possuirem temas que abordam deficiéncias especificas, tais como: A Pratica
Pedagdgica do Atendimento Educacional Especializado para o Aluno com
Deficiéncia Intelectual da autoria de Oliveira Neto (2013), da Universidade
Federal do Ceara; Dos desafios as possibilidades: A Pratica Pedagdgica do
Professor de Atendimento Educacional Especializado com aluno que apre-
senta Deficiéncia Intelectual de Araruna (2013), da Universidade Federal do
Ceara; Formacéo de Professores do Atendimento Educacional Especializado
para Alunos Surdos em S&o Bernardo do Campo - SP, de Silva (2016), da
Universidade de Sao Paulo. Nesse sentido, o trabalho ora desenvolvido pro-
pde investigar somente temas pertinentes a Formacao de Professores nas
Salas de Recursos Multifuncionais.

Destarte, foram encontradas 15 dissertagdes no periodo de 2013 a
2017, que, por sua vez, abordam a formagao de professores para o AEE,
mas com a mesma nomenclatura desta pesquisa: “Formagéo de Professores
para o Atendimento Educacional Especializado-AEE, na Rede Estadual de
Ensino”, com apenas 2 (dois) estudos, ambos em nivel de mestrado, sendo
um (01) em programa local e outro em programa externo. O primeiro, a dis-
sertacdo de Silva (2014), intitulada A Formagdo de Professores do Atendi-
mento Educacional Especializado de Goias, Universidade Federal de Goias;
e, 0 segundo, Adriana Locatelli (2017), intitulada Formacao Docente para o
Atendimento Educacional Especializado no Municipio de Imperatriz, da Uni-
versidade Federal do Maranh&o.

Assim, para a organizagao dos dados coletados na CAPES sobre as
dissertagdes e teses, analisamos esses estudos de acordo com a seguinte
numeracédo: de 1 a 15 para dissertacdes e de 1 a 3 para teses, cuja distribui-
¢ao encontra-se descrita nos quadros 4 e 5, respectivamente.

Antes de analisarmos os quadros 4 e 5, situamos a distribuigcdo dos
trabalhos académicos por periodo e titulacdo, conforme pode ser observado
no Quadro 3, a seguir:
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Quadro 3 - Distribuicdo de Dissertagoes e Teses por ano.

ANO MESTRADO DOUTORADO
2013 3 1
2014 6 1
2015 - -
2016 -
2017 1
Total 15 3

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

De acordo com o levantamento realizado, ha uma maior concentragao
de dissertagbes no ano de 2014, totalizando seis (6) produgbes e somente
1 (uma) tese. Ressalta-se que no ano de 2015 nao foram localizadas produ-
¢Oes de mestrado ou doutorado. No ano de 2016 foram localizadas trés (3)
dissertagdes, todavia, nenhuma tese. As teses foram localizadas somente
nos anos de 2013 (1), 2014 (1) e 2017 (1).

Quadro 4 - Distribuicédo de Dissertagoes e Teses por Ano, Autor,
Titulo, Universidade e Regidao, em 2013.

TIPO AUTOR TiTULO UNIVERSIDADE | REGIAO
Ligia Maria | Formacéo e Pratica em Salas
Acacio de Recursos Multifuncionais
Alves de Escolas Estaduais Referén- UEPA Norte
o cias em Educacgao Inclusiva.
g Patricia Praticas Pedagogicas de-
% Santos senvolvidas no Atendimento
4 | Conde Educacional a crianga Publi-
»c); co-Alvo da Educacéo Especial UFES Sudeste
I'OI'I em uma Instituicdo de Educa-
(%2 ¢ao Infantil
Geisa Cristi- | Atendimento Educacional Universidade
na Batista Especializado: Trabalho e Federal de Ron- | Norte
Formacédo Docente doénia-UNIR
— | Viviane Pra- | Atendimento Educacional
M | do Buiatti Especializado: Dimenséao
[9))
a Politica, Formagao Docente e UFU Sudeste
concepgdes dos profissionais.

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

No campo das pesquisas investigativas das trés dissertagdes identi-
ficadas, iniciemos pelo estudo de Alves (2013), cujo objetivo foi analisar a
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Formagéo Continuada de Professores que trabalham nas salas de Recursos
Multifuncionais e as implicagdes nas suas praticas pedagodgicas no contexto
de escolas publicas estaduais. A metodologia, utilizada pela autora, cons-
tituia-se de pesquisa qualitativa, de cunho descritivo-interpretativo docu-
mental. Para tanto, realizou-a por meio de grupos focais com professores
e entrevistas com dois coordenadores, representantes da coordenacgéo de
Educacao Especial. Os resultados deste estudo revelaram professores ainda
com o nivel médio de magistério; o Estado vem promovendo formagdes con-
tinuadas, mas tais iniciativas tém se mostrado insuficientes no atendimento
as necessidades dos docentes em SRM.

A segunda dissertacao é a pesquisa de Conde (2013), trazendo as pra-
ticas pedagdgicas desenvolvidas no atendimento educacional a crianga, pu-
blico-alvo da Educagao Especial em seus limites e possibilidades. Percebe-
mos que os limites estdo na transformagao de um atendimento para além da
SRM, que deveria perpassar todos os espagos da instituicdo escolar. Dentre
as possibilidades, destacamos que a instituicdo apresenta boa estrutura fisi-
co-arquiteténica, e que a participacao da professora colaboradora nas agcbes
inclusivas na sala de atividade contribui para o desenvolvimento infantil.

Em relagao a terceira dissertagao, Batista (2013) diz que os resultados
apresentados demonstraram que a formagao continuada é o caminho dispo-
nivel para o desenvolvimento profissional dos professores que executam o
AEE. Entretanto, na execugao de seus trabalhos, esses profissionais ainda
encontram dificuldades de ordem formativa, mesmo tendo obtido titulos de
especializagdo em Educacao Especial, pois um Unico profissional ndo conse-
gue dominar as implicagdes pedagodgicas de todos os tipos de necessidades
educacionais especiais que demandam as deficiéncias e os TGD.

Delineadas as dissertacdes, no ano de 2013, identificamos a tese de
Buiatti (2013), a qual trouxe resultados acerca da dificuldade de interlocugéo
entre as modalidades de ensino comum e de ensino do AEE, dentre elas, a
falta de materiais para trabalhar com a demanda, espaco fisico inadequa-
do, auséncia de formagao continuada para os professores do ensino regular,
dentre outros elementos.
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Quadro 5 - Distribuicdo de Dissertagdes e Teses, por Ano, Titulo,
Universidade e Regido, em 2014

TIPO | AUTOR TiTULO UNIVERSIDADE | REGIAO
Marcia A Formacgéo de Professores Centro-
Rodrigues | do Atendimento Educacional UFGO Oeste
da Silva Especializado de Goias.

Jodo Hen- | Formagéao de professores para
rique da o atendimento educacional Centro
; L UFGD
Silva especializado em escolas Oeste
indigenas.
Regiane Atendimento Educacional
Franco Especializado:Desafios do UNISAL - SP Sudeste
Professor Itinerante.
% Hellen A versao das professoras das
& | Cristiey Salas de Recursos Multifuncio-
X | Batista de | nais do Centro-
(%' Melo Municipio de Dourados-MS: UFGD Oeste
O atuacdo no Atendimento Edu-
0 cacional Especializado.
Juciane- Pratica Educativa Reflexiva de
Tagliari da | Professores do Atendimento
Costa Educacional Especializado: UNIPLAC SUL
Histérias de vidas na Educagao
Basica.
Sonia Car- | Formagao Docente para os De-
la Gravena | safios da Educagéo Inclusiva:
Candido um Estudo a partir das Salas UFPE Nordeste
da Silva de Recursos Multifuncionais
em Porto Velho/RO
Ednea Ro- | Pratica Pedagdgica Inclusiva:
r_'n drigues de | um estudo de caso em escola
@ | Albuquer- | com Atendimento Educacio- UFPE Nordeste
m L
» | que nal Especializado (AEE) em
Jaboatdo dos Guararapes-PE.

Fonte: elaborada pela autora (2018).

Os dados relativos ao ano de 2014 presentes no Quadro 4, expressam
elevado quantitativo de dissertagbes, as quais evidenciam as pesquisas de
Marcia Silva (2014), Joao Silva (2014), Franco (2014), Melo (2014), Costa
(2014) e Sonia Silva (2014).

Marcia Silva (2014), ao realizar sua pesquisa, encontrou como resul-
tado em Goias a exigéncia de formagao dos docentes em nivel superior para
atuarem nas SRM. Entretanto, nem sempre essa formagéao serve como pa-
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rametro para ingresso no atendimento educacional especializado. As entre-
vistas realizadas mostraram que muitos professores que atuam na area néo
possuem formacgdo especifica. Assim, pode-se apreender que a formacgao
inicial foi considerada deficitaria e insuficiente; além disso, a politica de for-
macgao a distancia implementada pelo governo federal ndo tem garantido o
acesso dos professores as instituicdes publicas de ensino superior.

Ja na pesquisa de Joao Silva (2014), os resultados evidenciaram que
ha necessidade de formacgéo inicial/continuada para professores do AEE das
escolas indigenas, conforme os preceitos da escola diferenciada, especifica,
bi/multilingue, comunitaria e intercultural. O autor ressalta que o AEE nas
escolas estudadas enfrenta diversos obstaculos, tais como: espago fisico ina-
dequado; caréncia de recursos e materiais didatico-pedagdgicos na lingua
guarani; auséncia de uma lingua de sinais em guarani; dificuldades na avalia-
cao das necessidades especificas e na formagéo continuada nao especifica
para o contexto da aldeia. Por fim, as analises indicaram que, para a supe-
ragdo desses desafios, a politica de formacao precisa superar as praticas
hegemoénicas e transitar entre diferentes espacos intersticiais e fronteiras dos
conhecimentos para a (re) significagdo do AEE numa perspectiva politica,
intercultural, capaz de mobilizar a participacao e o exercicio critico do fazer
pedagdgico.

Quanto ao estudo de Franco (2014), a rede municipal de educacéo es-
tudada apresenta avangos no sentido de atender as pessoas com deficiéncia.
Porém, ainda ha muito por fazer, especialmente adequar-se a toda exigéncia
da legislagcdo em vigor, de forma a proporcionar formagéo continuada aos
professores itinerantes para que a inclusao seja uma realidade, permitindo
que tais docentes trabalhem dentro de uma estrutura adequada de educagao.

Em relagéo ao estudo de Melo (2014), os dados revelaram que o muni-
cipio tem se esforgado para responder a atual politica de incluséo, ainda que
tenha muitas dificuldades e necessidade de formagdo para o atendimento
dessa demanda. Acredita-se que a pesquisa tenha contribuido para a melho-
ria do atendimento nas SEM com a discusséo e reflexdo sobre a operacionali-
zacgao da proposta por meio das estratégias e procedimentos elaborados pelo
profissional do AEE nas discussdes promovidas.

Na sequéncia, Costa (2014) revela a importancia da humanizagao da
educacéo e do olhar para a individualidade de cada aluno. Para a pesquisa-
dora, a formagéao é necessaria para o despertar do professor reflexivo, princi-
palmente na sua area de atuagao: o Atendimento Educacional Especializado.
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A sexta dissertagcdo, de autoria de Sonia Silva (2014), traz os resul-
tados que demonstraram que a educacéao inclusiva tem crescido quanto ao
acesso dos deficientes ao ensino regular, porém ainda esta longe de um
atendimento qualitativo. No que tange a formacgao docente, percebe-se que,
embora a graduagédo em nivel superior contribua para o trabalho desenvolvi-
do por eles, a formacao continuada persiste em colocar o professor na busca
da efetivagao do seu trabalho, enquanto profissional de atendimento as pes-
soas com deficiéncias. Todavia, essa especializacdo é efetivada de acordo
com a trajetéria pessoal de cada professor. A fragilidade do espaco da SRM
em atender a todas as deficiéncias se apresenta fortemente no discurso dos
professores, apresentando-se como principal determinante na efetivagdo da
inclusao escolar.

Ainda no ano de 2014, o banco de dados da CAPES mostra uma tese
de Albuquerque (2014), cujos resultados revelaram que, na pratica “inclusi-
va”, prevalecem experiéncias eternizadas no modelo tradicional da Educagao
Especial: perspectiva médica da deficiéncia, que impde uma condigéo esta-
tica ao sujeito e a sua familia e uma pedagogia terapéutica, cujo esforgco se
concentra na identificagdo das faltas contidas na deficiéncia, por conseguinte,
subjazem os elementos contidos na trajetéria de escolarizagéo. Verificou-se,
ainda, que as praticas desenvolvidas no AEE s&o burocratizadas, solitarias e
improvisadas.

Quadro 6 - Distribuicao de Dissertagoes e Teses, por Ano, Autor,
Titulo, Universidade e Regiao em 2016.
TIPO | AUTOR TiTULO UNIVERSIDADE | REGIAO

Eri Formagao Continuada e permanente
Cristina | de Professores do Atendimento Edu-

dos Anjos | cacional Especializado para Praticas UNIPLAC sul
o Campos | Pedagogicas Inclusivas.
0 . Atendimento Educacional Especiali-
2] Felipe ; o1 =
m . zado: uma analise sobre a construgao
X Lisboa s UEPA Norte
4 . Identitaria de Professores que atuam
> Linhares . o
Vo) na sala de Recursos multifuncionais
(@]
(I'Ir'l) Atendimento especializado para alu-

Patricia | nos com necessidades educacionais
Cardoso | especiais no Instituto de Aplicagédo UERJ Sudeste
Macedo | da UERJ: reflexdes sobre o trabalho
docente articulado.

Fonte: Elaborada pela autora (2018).
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De acordo com os dados do Quadro 6, a pesquisa de Campos (2016)
trouxe a percepgao das professoras do AEE ao reconhecerem a necessidade
constante de formagdes, sejam continuadas ou permanentes, no sentido de
trazer a luz possibilidades de resolver situagdes conflituosas de ansiedade e
angustia provocadas pelas circunstancias diarias da docéncia. Por vezes, es-
sas professoras sentem que a formagéo continuada na area do Atendimento
Educacional Especializado que Ihes é oferecida nao é suficiente para atender
as necessidades encontradas no dia a dia.

Nos estudos de Linhares (2016), as falas dos professores evidencia-
ram que eles se dedicam ao aperfeicoamento para atuagdo em uma Unica
area (surdez, deficiéncia intelectual, etc.). Com isso, observamos também
que algo pode ser feito por meio de planejamentos mais efetivos que levem
em consideracao a Identidade Docente no processo de organizagao e imple-
mentacao do servigo especializado nas escolas.

No que concerne ao estudo de Macedo (2016), observou-se que ha
uma complexidade no desenvolvimento de um trabalho docente articulado
para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais com 0s
demais atores do espacgo escolar.

Essa falta de articulagdo pode ser atribuida a alguns professores da
escola comum, que apresentam resisténcias em mudar suas praticas peda-
gogicas a fim de incluirem os alunos da educagéo especial, que se encon-
tram no ensino comum.

Quadro 7 - Distribuicdo de Dissertagoes e Teses, por Ano, Titulo,
Universidade e Regido em 2017

TIPO | AUTOR TiTULO UNIVERSIDADE | REGIAO
Bruna de O Fazer Pedagégico do Professor
~ de Educagao Especial/AEE no Ins-
Assungéo | . S ) UFSM Sul
) tituto Federal Farroupilha: Desafios
Medeiros =
da Incluséo.
(% Analise das praticas do Atendimento
2] Educacional Especializado para a
m Joseane = . :
Py Frassoni Educacéo Infantil nas redes muni-
N dos San- cipais de ensino (RME) de quatro UFRGS Sul
8. tos municipios do Estado do Rio Grande
("}") do Sul: Caxias do Sul, Porto Alegre,
Santa Maria e Uruguaiana.
Adriana Formacgéao Docente para o Atendi-
.| mento Educacional Especializado no UFMA Nordeste
Locatelli s .
Municipio de Imperatriz
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TIPO | AUTOR TiTULO UNIVERSIDADE | REGIAO

Valdirene | Experiéncias de Formagao Docente
Stiegler | na Educacgao Especial: significagoes UNIVALI Sul
Simao e ressignificagoes.

3S31

Fonte: Elaborada pela autora (2018).

a) Dissertagdes

As dissertacbes elencadas no Quadro 6 ressaltam a pesquisa de Me-
deiros (2017), na qual se evidencia que em todas as falas a instituigdo ainda
se encontra em uma caminhada inicial quanto a institucionalizacdo do AEE,
mas tem-se procurado investir nas questdes ligadas a inclusdo. Constata-
-se, portanto, que é recorrente a necessidade de espaco institucional para a
realizagcdo de atendimento aos alunos do publico-alvo do AEE da instituigao.
Entretanto, quando se refere a falta de espaco, traz a questao da escassez
ou de nenhuma carga horaria especifica para esse atendimento, de espago
fisico adequado para os atendimentos, discuss@o nas reunides pedagdgicas,
orientagao aos professores e formagéao nos campi, 0 que caracteriza a ausén-
cia de um trabalho colaborativo.

Quanto a Santos (2017), os resultados sugeriram a existéncia de for-
mas plurais na organizagao do servigo de apoio para a educagéo infantil;
aposta na docéncia colaborativa entre o professor do atendimento educa-
cional especializado e o professor da sala de aula regular; a importancia da
parceria das RMEs com as universidades locais; abertura de turmas de edu-
cacgao infantil em escolas de ensino fundamental para dar conta da obrigato-
riedade da matricula aos quatro anos.

A pesquisa de Locatelli (2017) constatou que as professoras possuem
formagao que as habilita para o exercicio da docéncia no AEE, além de uma
visdo de Educacéao Especial pautada no viés inclusivo, tanto no sentido legal
quanto em relagéo aos direitos humanos. Em resposta a hipétese estabele-
cida para este trabalho, que parte da percepgéo do proprio docente no que
concerne a sua formacgédo, constatou-se que a formagao dos docentes do
AEE do municipio de Imperatriz é suficiente para atender a gama de atribui-
¢cOes estabelecidas para o trabalho efetivado nas SRMs.

Apesar do exposto acima, as participantes apontaram problematicas a
serem superadas, como: formagéo para o ensino inclusivo direcionado aos
demais funcionarios da escola, principalmente para os docentes da sala co-
mum; mais periodicidade na formagédo continuada; autonomia e viabilidade
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para que a propria escola ofereca também formagao continuada para seus/
suas professores/as; oferecer as formacdes de acordo com a necessidade
e desejo das professoras do AEE; disponibilizar os recursos da Sala do Tipo
Il que s&o necessarios para atender os/os alunos cegos, como; impressora
Braille e maquina de datilografia Braille; Promover a participacao das familias
junto ao atendimento educacional especializado; Zelar pela chamada e per-
manéncia dos/as alunos/as faltosos/as; Promover a articulagao entre os do-
centes do AEE e da sala comum; ampliagdo do nimero de Salas de Recursos
Multifuncionais, a fim de melhor atender e distribuir os/as alunos/as conforme
a distancia de suas residéncias; disponibilizar o curso de Braille nos niveis
intermediario e avangado.

b) Tese

Ainda em conformidade com o Quadro 6, Sim&o (2017) traz os resul-
tados obtidos na pesquisa/formacdo que perpassam pela comprovagao de
que as experiéncias de formagéo para o AEE tém pouco contribuido para a
pratica pedagogica no contexto da escola comum e pela constatagao de que,
se nao forem discutidas, compartilhadas e ressignificadas com os proprios
sujeitos da formacgao, deixardo o contexto da pratica pedagdgica praticamen-
te inalterado.

Conforme a analise dos resultados apresentados nesses 20 trabalhos,
os temas mais relevantes apontados pelos autores como possiveis entraves
para a efetiva realizagéo da inclusdo escolar das pessoas com necessidades
educacionais especificas, dizem respeito a ineficiéncia da formacao docente.
Nesta pesquisa, foram identificados professores com nivel médio de magisté-
rio realizando a docéncia na SRM. Sobre esse aspecto da formagao docente,
inferimos que por mais que tenha documentos oficiais como a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educacdo Nacional, LBEN: 9394/96 Art. 58, inciso lll, desta-
cando que “[...] s&o previstos professores com especializagdo adequada em
nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem como profes-
sores de ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos
nas classes comuns” (Brasil, 1996), e que a Politica Nacional de Educacgao
Especial na Perspectiva da Educacgao Inclusiva- (PNEEPEI), afirma que “[...]
para atuar na Educacdo Especial, na perspectiva da Educacao Inclusiva, o
professor deve ter como base da sua formagéo, inicial e continuada, conheci-
mentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da
area [...]” (Brasil, 2008, p. 17).
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Além desses documentos (LDBEN n° 9394/96 e PNEE-PEI, 2008), a
Resolugdo CNE/CBE n° 4/2009, no art. 12, enfatiza que para exercer seu
trabalho no AEE, o professor deve ter formagéao inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia e formagéo continuada na Educacgdo Especial, pois
somente esta ndo é suficiente para atuar junto a pessoas com deficiéncia.
Esses docentes precisam de um arcaboucgo teérico-metodoldgico para de-
senvolver suas atividades. Esse conhecimento s6 pode ser adquirido na aca-
demia e em cursos de licenciatura, como o curso de Pedagogia.

Segundo Poker (2013, p. 31), as atribuicdes do professor do AEE con-

templam:

Desenvolvimento de competéncias e aptiddes envolvidas na sua
aprendizagem, fundamentais para sua participacao efetiva na
classe regular;

Producdo e uso de recursos, materiais e equipamentos espe-
ciais, bem como estratégias e metodologias diferenciadas, que
favorecem a compreenséao dos conteudos trabalhados na classe
comum.

Ensino de linguagens e cédigos diferenciados e exercicios que
ampliam suas condi¢des para acessar o curriculo e desenvol-
ver-se, como: lingua de sinais, Braille, treino da visédo, uso de
diferentes formas de representacdo simbdlica, treino de orienta-
¢ao e mobilidade, exercicios de atividade motora adaptada e de
psicomotricidade, uso de sistemas aumentativos de comunica-
¢ao, exercicio para desenvolver a autonomia e desenvolvimento
pessoal e social, bem como exercicios que trabalham com as
competéncias sociocognitivas, entre outros;

Orientagdo a escola na elaboragdo de adequagdes nos instru-
mentos de avaliagdo e no acompanhamento dos progressos das
aprendizagens, como: alteracdo do tipo de provas, dos instru-
mentos de avaliagado e certificagdo utilizados; adequagdes nas
condigdes de avaliagao, no que se refere as formas e aos meios
de comunicagao usados e a periodicidade, ao local e a duragao
da mesma.

Colaboragéo na producao de relatérios e na elaboragéo do do-
cumento de terminalidade especifica para os alunos que dela
necessitam.

Apoio e orientagdo para a comunidade escolar (funcionarios,
professores e alunos de forma geral, gestores e familiares) e,
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especialmente, para o professor da classe regular que atua com
o aluno da Sala de Recursos Multifuncional.

Acompanhamento e orientagcdo para o aluno, no seu dmbito fa-

miliar, e, em determinados casos, em relagéo a sua vida social.

Nessa perspectiva, a formagao do professor para o AEE ¢é primordial,

em virtude de aprimorar os saberes didaticos e pedagdgicos, com vistas a

adotar uma metodologia que privilegie uma acédo educativa inovadora, capaz

de promover a participagcao ativa dos estudantes na construgao de conhe-

cimentos e novos significados adquiridos na sala de recursos para seu de-

senvolvimento na sala comum. Para tanto, é necessério que os professores
tenham formacao inicial, preferencialmente em cursos de Pedagogia.

Os resultados encontrados no banco de dados da CAPES relatam as
possibilidades e limites atribuidos a professora da SRM. Como limite, ela en-
fatiza que a escola precisa de uma ressignificagdo na forma do atendimento
oferecido a esses alunos, haja vista que as atividades desenvolvidas sao
limitadas ao espaco destinado a SRM, excluindo esses alunos dos demais
espacos da instituicdo. Sobre a participagdo dos com deficiéncia, em ou-
tros espacos da escola comum, esta previsto no artigo 13, da Resolugdo N°
04/09, inciso VIII — estabelecer articulagdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagé-
gicos e de acessibilidade e das estratégias que promovem a participagéao dos
alunos nas atividades escolares (Brasil, 2009). Assim, Costa (2012, p. 28)
afirma que:

Muitos sdo os desafios postos a escola no processo de imple-
mentacao da educacgao inclusiva. Para tal, a escola pode contri-
buir promovendo a participagéo conjunta da equipe pedagdgica,
da familia, da comunidade e dos alunos em prol da democratiza-
¢ao do conhecimento para a humanizagéo dos individuos, com
e sem deficiéncia, participes da escola publica.

Segundo a autora, uma escola inclusiva deve contar com a participa-
¢ao de todos os profissionais nelas inseridos, pelo fato de ser ela de interesse
de todos (Costa, 2012). Enfatiza, ainda, que os conteudos trabalhados na
Sala de Recursos Multifuncionais sdo uma espécie de reforgo dos contetdos
da sala de aula comum. Nesse caso, ha um evidente desconhecimento por
parte dos docentes que atuam nesse AEE, sobretudo acerca da dindmica
desse atendimento. O Atendimento Educacional Especializado € um servigo
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da Educacgéao Especial que acontece nas Salas de Recursos Multifuncionais.
Para tanto, destaca-se que:

O Atendimento Educacional Especializado identifica, elabora e
organiza recursos pedagoégicos e de acessibilidade que elimi-
nem as barreiras para a plena participagdo dos alunos, consi-
derando suas necessidades especificas. As atividades do A.E.E
diferenciam-se daquelas realizadas na sala comum, ndo sendo
substitutivas a escolarizagao (Brasil, 2008, p. 14).

Conforme consta no documento do Ministério da Educagéo (MEC), as
atividades realizadas no AEE nido podem ser as mesmas da sala de aula
comum, uma vez que sao atividades diferenciadas, com o intuito de minimi-
zar barreiras pedagdgicas, encontradas no processo de inclusdo. Além disso,
elas devem estar de acordo com o Plano de Desenvolvimento Individualizado
(PDI), para cada aluno, conforme prescreve o documento legal:

Art. 9° A elaboragcédo e a execugdo do plano de AEE sédo de
competéncia dos professores que atuam na sala de recursos
multifuncionais ou nos centros de AEE, em articulagdo com os
demais professores do ensino regular, com a participagdo das
familias e em interface com os demais servigos setoriais da sau-
de, da assisténcia social, entre outros necessarios ao atendi-
mento (Brasil, 2009).

Conforme os resultados apresentados, mesmo executando as ativida-
des de acordo com a Resolugdo N° 04/09, a qual rege as diretrizes opera-
cionais do AEE, a professora desse atendimento ndo consegue desenvolver
competéncias necessarias nos alunos atendidos nessa Sala de Recursos
Multifuncionais, visto que nao privilegia a capacidade cognitiva desses alu-
nos. De acordo com Poker (2013), o aspecto “Fung¢do Cognitiva” € uma das
areas a serem desenvolvidas nos alunos do publico-alvo da Educagao Espe-
cial. Para tanto, & necessario que o professor tenha uma formagéo especifica
para exercer esse trabalho:

As propostas de educagao para todos tém suscitado inimeros
debates quanto a formagéo do professor, seja a formagéo inicial
ou a continuada. Embora o objetivo de organizar escolas efica-
zes para todos seja comum a diferentes paises, seus diferentes
niveis de desenvolvimento interferem na implementacao das
mudancgas necessarias, inclusive na propria capacitagéo dos do-
centes (Carvalho, 1998, p. 23).
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E importante ressaltar que para a reformulacéo do sistema educativo é
necessario que haja mudancga de atitude dos educadores frente a diferenca,
bem como todo um conhecimento de como facilitar a experiéncia de aprendi-
zagem a alguns estudantes que necessitam de recursos educativos especiais
e especificos, para promover a acessibilidade ao conhecimento, fortalecendo
a autoestima e eliminando as barreiras que os impedem de exercer de forma
digna as suas competéncias e habilidades.

O professor da Sala de Recurso Multifuncional possui uma atribuicao
polivalente, para exercer sua fungdo com a diversidade de alunos inseridos
na escola comum. Além da necessidade de formagado continuada e inicial
para esses professores no atendimento ao publico-alvo da Educagéo Espe-
cial, € necessario levantar discussoes sobre a diversidade desses alunos nas
outras modalidades de educagéo também. Existe atendimento educacional
especializado nas escolas indigenas, e os dispositivos legais para a escola
diferenciada, especifica, bi/multilingue, comunitaria e intercultural ndo estao
sendo respeitados.

Costa (2010, p. 531), destaca que:

A formagao de professores deve abranger também o desen-
volvimento de sua sensibilidade, para que possam planejar de
maneira flexivel, adaptando sua pratica pedagégica a demanda
de seus alunos, considerando para tal novas possibilidades de
atuacao docente.

Assim, diante do cenario que as pesquisas tém apresentado, é neces-
sario rever as politicas para a formacgao de professores que atendem a mo-
dalidade de Educagéo Especial, diferente do que vem sendo desenvolvido.
Nessas politicas, precisamos focalizar uma formagao docente que leve em
consideragao a relagao com a sociedade, em prol de uma educacéao voltada
para a equidade e para a inclusdo social. Nesse sentido, faz-se necessario
conhecermos os fundamentos tedricos utilizados na Educagao Especial, pois
eles se constituem elementos de apreensao do novo objeto de estudo.

Apresentamos a seguir, os fundamentos tedricos mais utilizados na
area de Educacao Especial, na elaboragao das Dissertagoes e Teses selecio-
nadas, conforme mostra o Grafico 1:
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Grafico 1 - Autores que discutem sobre Educacao Especial /
Inclusiva.

Fonte: Vale (2019).

A partir desse levantamento do estado da arte, no qual encontramos no
site da CAPES dissertagdes e teses produzidas no pais, no marco temporal
ja mencionado, percebemos que esses trabalhos sdo embasados por esses
autores destacados no Grafico 1.

Em relacido aos aspectos histéricos da Educagao Especial no Brasil,
as obras mais pesquisadas sao os estudos de Bueno ( 22 estudos), Mazzota
(09 estudos) e Januzzi (08 estudos). Sobre as buscas, destinadas a tematica
de educacgéao especial e inclusdo, as obras de Mantoan se destacam: sao,
em média, 35 citagbes. Essa autora é pioneira nos estudos sobre Educagao
Especiall/inclusiva. Suas obras enfatizam que todas as pessoas com deficién-
cia tém direito a inclus&o tanto na educagéo basica como no ensino superior.

Os estudos de Beyr foram citados em (08) trabalhos, Glat em (06) e
Kassar em (13), que por sua vez destacam-se pela abordagem destinada as
politicas e diretrizes, curriculo e pratica pedagogica voltada as pessoas com
necessidades especiais. A pesquisadora Miranda teve (08) trabalhos referen-
ciados em suas obras, em que esta autora tem aprofundado seus estudos na
area de formacao de professores e educacéo inclusiva. E no &mbito interna-
cional, Mittler foi citado seis vezes (06), cujos pesquisadores brasileiros tém
apresentado bastante interesse devido as suas pesquisas sobre educagao
inclusiva.

74



Grafico 2 - Produgao do conhecimento das instituigées de ensino
superior.

Fonte: Vale (2019).

Em relagéo a Produgao do Conhecimento, Strictu Sensu, é notério que
as Instituicdes de Ensino Superior Publicas ainda detém as maiores produ-
¢coes (12 dissertagdes e 1 tese, totalizando 13 trabalhos) e as Instituicdes de
Ensino Superior Privadas possuem apenas (4 dissertagdes e 1 tese, totali-
zando, 5 trabalhos). As regides Sul e Sudeste sdo as que mais tém se desta-
cado nessas produg¢des académicas. Ambos apresentaram respectivamente
5 e 4 produgbes. A regido Sudeste possui 1 tese na Universidade Federal
de Uberlandia; 1 dissertagdo na Universidade Federal do Espirito Santo, 1
dissertagdo na Universidade Estadual do Rio de Janeiro; 1 dissertagédo no
Centro Universitario Salesiano (UNISAL-SP). No Sul do pais, localizamos 4
dissertacdes e 1 tese, assim distribuidas: 1 tese na Universidade Vale do
Itajai (UNIVALI); 2 dissertagbes na Universidade do Planalto Catarinense
(Uniplac); 1 dissertacao na Universidade Federal de Santa Maria; 1 disserta-
¢ao na Universidade Federal do Rio Grande do Sul. A regido Centro-Oeste,
apresentou 2 trabalhos de dissertagdes na Universidade Federal da Grande
Dourado e 1 na Universidade Federal de Goias. No Nordeste, foram localiza-
dos 2 trabalhos: 1 tese na Universidade Federal de Pernambuco e 1 disserta-
¢ao na Universidade Federal do Maranh&o. Na regiao Norte, encontramos 4
dissertagdes: 2 da Universidade Estadual do Para e 2 Universidade Federal
de Rondénia.

Em relagéo as teses, as IES publicas apresentaram 2 teses: 1 na Uni-
versidade Federal de Pernambuco; 1 localizada na Universidade Federal de
Uberlandia. Na institui¢gdo privada, apresentou somente 1 trabalho na Univer-
sidade Vale do Itajai-SP.
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PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:
OS CAMINHOS DA PESQUISA

Nesta secdo apresentamos os procedimentos metodolégicos utiliza-
dos para a concretizagdo do objeto de estudo, que consiste na formagao
docente para o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recur-
so Multifuncionais, delineando a abordagem, o tipo de pesquisa, 0 universo
da pesquisa, os participantes da pesquisa com seus critérios de inclusao e
exclusdo, os instrumentos de coleta de dados, a analise de dados no seu
processo de discussdo dos resultados coletados.

Na efetivagdo deste trabalho percorremos um caminho na realizagdo
desta pesquisa, o qual se constituiu como elemento norteador para darmos
0s primeiros passos em busca das respostas ao problema que tragcamos.
Conforme Gil (2007), a pesquisa € um procedimento racional e sistematico,
cujo objetivo é proporcionar respostas aos problemas que sdo propostos.
Ainda baseando-se no referido autor, a pesquisa desenvolve-se por um pro-
cesso constituido de varias fases, desde a formulagdo do problema até a
apresentagao e discussao dos resultados (Gil, 2007).

Diante disso, para apreensao do objeto de estudo, além de utilizarmos
fundamentos metodoldgicos pautados numa abordagem qualitativa, recorre-
mos a pesquisa bibliografica (pesquisa e estudos em livros, artigos cientifi-
cos, dissertagdes, teses, documentos legais e normativos, além de informa-
¢Oes disponibilizadas pela rede mundial de computadores - internet) sobre
a referida tematica, pois de acordo com Fonseca (2002), qualquer trabalho
cientifico inicia-se com uma pesquisa bibliografica que permite ao pesquisa-
dor conhecer o que ja foi produzido no assunto. Assim, Lakatos e Marconi
(2001) comungam com as ideias de Fonseca (2002), quando enfatizam que
“[...] a pesquisa bibliografica ndo é mera repeticao do que ja foi dito ou escrito
sobre certo assunto, mas propicia 0 exame de um tema sob novo enfoque
ou abordagem, chegando a conclusdes inovadoras [...]” (Lakatos; Marconi,
2001, p. 22).

Além da pesquisa bibliografica, este trabalho acionou a pesquisa de
campo, a qual possibilitou uma maior aproximagao da realidade, ou seja, uma
forma de conhecer o contexto que produziu cada um dos sujeitos envolvidos
no estudo. Com base em Minayo (2008), concebemos 0 campo de pesquisa
como o recorte que o pesquisador faz em termos de espaco, representando
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uma realidade empirica a ser estudada a partir das concepgdes tedricas que
fundamentam os objetos da investigacao.

Partindo do que aduz Minayo (2008), com base em Lakatos (2003, p.
183), reforcamos que pesquisa de campo “[...] € aquela utilizada com o obje-
tivo de conseguir informagdes e/ou conhecimentos acerca de um problema,
para o qual se procura uma resposta [...] ou ainda descobrir novos fenéme-
nos ou as relagdes entre eles.”

As fontes de recolhimento de dados foram as seguintes: realizagédo de
questionario semiestruturado com os professores do Atendimento Educacio-
nal Especializado, técnicos/formadores dos professores do AEE e entrevista
semiestruturada com a coordenadora/assessora de Educacao Especial da
Rede Estadual de educacéo.

Dessa forma, os fundamentos metodolégicos pautaram-se numa abor-
dagem qualitativa que, segundo Minayo (2008), a pesquisa qualitativa traba-
Iha com o universo de significados, motivos, aspiragdes, crengas, valores e
atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relagdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionali-
zagao de variaveis. Assim, percebemos que a abordagem qualitativa ndo se
restringe a qualificagdo, mas esta orientada, principalmente, para a explica-
¢ao dos caminhos que conduzem para as relagdes sociais em sua essén-
cia, bem como para a analise dos resultados das atividades humanas, sejam
elas racionais, afetivas ou criativas. Para Chizzotti (2005), na pesquisa com
essa abordagem, todos os participantes sao reconhecidos como sujeitos que
elaboram conhecimentos e produzem praticas adequadas para intervir nos
problemas identificados por eles.

Assim construimos nosso caminho, in loco, identificando primeiramen-
te, o universo da pesquisa, os participantes da pesquisa, os instrumentos
de coleta de dados e as analises dos dados coletados na pesquisa. Para a
coleta de dados, escolhemos o questionario com perguntas abertas e fecha-
das destinadas aos dez (10) professores pesquisados e as duas professoras
formadoras que compéem o quadro de técnicos formadores da AEESP. De
acordo com Severino (2007, p. 126), questionario é o conjunto de questdes,
sistematicamente articuladas, que se destinam a levantar informagdes escri-
tas por parte dos sujeitos pesquisados com vistas a conhecer a opinido dos
mesmos sobre os assuntos em estudo. E utilizamos entrevista semiestrutu-
rada com a assessora de Educagao Especial da Secretaria de Educagéo do
Estado do Maranhao. Nessa assertiva, Lakatos (2010, p. 178) afirma que:
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A entrevista € um encontro entre duas pessoas, a fim de que
uma delas obtenha informacgbes a respeito de determinado as-

sunto, mediante uma conversagdo de natureza profissional. E
um procedimento utilizado na investigagcéo social para a coleta
de dados ou para ajudar no diagnéstico ou no tratamento de um
problema social.

Universo da Pesquisa

A pesquisa de campo foi desenvolvida nas Salas de Recursos Mul-
tifuncionais das escolas da Rede Estadual de Educacdo, que fazem parte
da Unidade Regional da Educagdo (URE) — S&o Luis. A URE de Sao Luis
atualmente é composta por cinco municipios: Alcantara (com trés unidades
escolares), Pagco do Lumiar (com 7 unidades escolares), Raposa (com 2 uni-
dades escolares), Sdo José de Ribamar (com 9 unidades escolares) e Sao
Luis (com 77 unidades escolares)", totalizando 98 unidades escolares.

As Salas de Recursos Multifuncionais também sao organizadas por
Unidade Regional de Educagéo. A URE de Sao Luis, possui, doze (12) polos
assim distribuidos: Polo I: (2 unidades escolares); polo Il (1 unidade esco-
lar); polo lll (7 unidades escolares); polo IV (4 unidades escolares); polo V
(3 unidades escolares); polo VI (7 unidades escolares); polo VII (4 unidades
escolares), polo VIl (5 unidades escolares); polo IX (4 unidades escolares);
polo X (4 unidades escolares); polo Xl (4 unidades escolares); polo Xl (2
unidades escolares).

Desses 12 polos, a pesquisa foi realizada somente com sete polos:( I,
IV, V, VI, VIII, X, e XIl), pois, em alguns deles, nao foi viavel a realizacéo deste
trabalho devido as situagdes descritas no Quadro 8, a seguir:

Quadro 8 - Salas de Recursos Multifuncionais- URE de Sao Luis.
POLOS INCLUIDOS | POLOS EXCLUIDOS | MOTIVOS

Nao tem professor nomeado do ultimo
concurso referente ao ano de 2015.

Possui somente uma ( 1) escola com
sala de recursos multifuncional e o

v 1 professor ndo exerce seu trabalho
em regime de 40 horas, referente ao
concurso de 2015

As duas professoras do AEE estao de

v Vil licenga-maternidade e licenga-saude.

17 Informacgdées retiradas do “Panorama dos Territérios - Maranhé&o (2017).
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POLOS INCLUIDOS | POLOS EXCLUIDOS | MOTIVOS

Vi IX Nao tem professor nomeado do ultimo
concurso referente ao ano de 2015.
A professora n&o se disponibilizou
para participar das entrevistas e havia

Vil Xl
somente ela neste polo concursada do
ultimo certame.

X __ _

X

Fonte: Vale (2020).

E importante ressaltar que em alguns momentos foram entrevistados
dois professores do mesmo polo. Assim, dentre os polos restantes, foram
objetos desta pesquisa somente sete (07) polos e suas respectivas escolas:

a) Polo lll: Centro de Ensino Cidade Operaria |

b) Polo IV: C.E Domingos Vieira Filho;

c¢) Polo V: CE Cidade de Sao Luis;

d) Polo VI: U.E M@ Firmina dos Reis

e) Polo VIII:U.I Estado de S&o Paulo;

f) Polo X: CE Y Bacanga;

g) Polo XllI: C.E Tarquino Lopes Filho e C.E Sete de Setembro.

Essas escolas foram escolhidas aleatoriamente, com base nos crité-
rios ja mencionados, porém, em algumas situacgdes, as escolas foram substi-
tuidas por outras, dentro do mesmo polo, porque alguns professores do Aten-
dimento Educacional Especializado n&o aceitaram participar da pesquisa.

Professores Colaboradores da Pesquisa

Esta pesquisa contou com a participagao de dez professores, sendo
nove (9) professoras e um (1) professor, que exercem suas atribuicbes no
Atendimento Educacional Especializado, nas Salas de Recursos Multifuncio-
nais das escolas de Educagao Basica publicas e estaduais, lotados na URE
de S&o Luis. Além desses dez professores, realizamos a pesquisa com dois
(2) técnicos/professores/formadores da Assessoria de Educagdo Especial
(AEESP/SEEDUC/MA) responsaveis por oferecer as formagdes continuadas
aos professores do AEE que se encontram lotados nessas salas de recurso
das escolas da Rede Estadual, em S&o Luis, MA, e uma (1) assessora de
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Educacgao Especial da instancia estadual. Os critérios para a selegcao dos
professores que participaram da pesquisa serao definidos com base nos se-
guintes requisitos:

a) Ser professor efetivo da Rede Estadual de Educacéo;

b) Ser professor do atendimento Educacional Especializado das Salas
de Recursos Multifuncionais das escolas de educacao basica da capi-
tal ludovicense;

c) Ter sido aprovado e nomeado no ultimo certame da Secretaria Esta-
dual de Educagéo, Edital n° 001 SEGEP/SEDUC-2015;

d) Ter participado das formagdes continuadas oferecidas pela Assesso-
ria de Educagéo Especial (AEESP/SEDUC/MA);

e) Ter disponibilidade para participar da pesquisa e demonstrar interes-

se por essa participagéo.

Assim, é importante enfatizar que os professores objeto deste traba-
Iho foram aprovados e nomeados no ultimo concurso da Secretaria Estadual
de Educagéo, Edital n° 001/2015 SEGEP/SEDUC, o qual disponibilizou 80
(oitenta) vagas para professores do Atendimento Educacional Especializa-
do, sendo destinadas 76 (setenta e seis) vagas para ampla concorréncia e
04 vagas para pessoas com deficiéncia. Hoje, 29 (vinte e nove) professores
aprovados nesse certame foram lotados na URE de Sao Luis. Cabe destacar
que esta pesquisa foi realizada nas Salas de Recursos Multifuncionais das
escolas que compdem a URE da capital ludovicense, que dispde de 48 salas,
divididas em 12 polos.

Identificados os dez (10) professores do AEE, com base nos critérios
acima mencionados, realizamos uma pesquisa de campo nas escolas da
Rede estadual publica onde estado localizadas as Salas de Recursos Multi-
funcionais. Utilizamos questionario com perguntas abertas e fechadas aos
10 professores do AEE e as duas técnicas formadoras e entrevistas semies-
truturadas junto a Assessora de Educagao Especial, com vistas a obter infor-
macodes sobre como estdo sendo desenvolvidas as formagdes continuadas
dos professores das Salas de Recursos Multifuncionais da Rede Estadual
de Ensino. A aplicagdo dos questionarios foi agendada previamente com os
préprios colaboradores da pesquisa, em que estes informavam os melhores
horarios e a disponibilidade para receber a pesquisadora. E importante infor-
mar que os professores objeto desta pesquisa responderam aos questiona-
rios na prépria Sala de Recurso onde eles desenvolvem seus trabalhos. As
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professoras formadoras e as assessoras de Educacdo Especial responderam
as perguntas solicitadas também em seus locais de trabalho.

Segundo Trivifios (1990), a entrevista semiestruturada, além de valori-
zar a presencga do investigador, também oferece todas as perspectivas pos-
siveis para que o informante possa alcancar a liberdade e a espontaneidade
necessarias, enriquecendo a investigagdo. O mesmo autor reforga ainda que
a entrevista semiestruturada tem como caracteristica questionamentos basi-
cos que sao apoiados em teorias e hipéteses que se relacionam ao tema da
pesquisa. Apos a aplicagédo dos instrumentos de pesquisa, partimos para a
organizagao da analise e discussao dos dados.
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A FORMACAO DE PROFESSORES
DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO (AEE) EM SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS (SRM)

As instituicdes escolares colocam em evidéncia o papel da formagéao
continuada de professores, enquanto possibilidade de melhoria na qualidade
da educagédo. Dessa forma, faz-se necessario investir em curso de capacita-
¢ao, aperfeicoamento, seja por meio de palestras, seminarios, féruns e en-
contros, ou ainda por meio de reflexdes coletivas sobre a pratica realizada no
préprio ambiente escolar, pois de acordo com os estudos de Imbernén (2010,
p. 16), foi a partir da década de 70 que surgiu o interesse pela formagéo do-
cente, embora o autor afirme que a procura por essa formagao sé ocorreu a
partir do interesse desses profissionais.

Ainda em conformidade com a ideia de Imbernén (2010), Ramalho et
al. (2003, p. 89) enfatizam que essas formacdes devem acontecer no interior
da prépria escola, pois nesses espacgos € que surgem as dificuldades, os pro-
blemas e os embates, visto ser o momento para os professores construirem
sua identidade profissional, com base nas suas atitudes e saberes. Nesse
viés, Imbernén (2010, p. 78) afirma que:

[...] os professores devem assumir a condigdo de sujeitos da
formacao, compartilhando seus significados, com a consciéncia
de que todos somos sujeitos quando nos diferenciamos traba-
Ihando juntos, e desenvolvendo uma identidade profissional (o
eu pessoal e coletivo que nos permite ser, agir e analisar o que
fazemos), sem ser um mero instrumento na mao de outro.
Contudo, ressaltamos que a formacdo continuada pode endossar um
espaco de resisténcia contra qualquer forma de preconceito e discriminagao,
principalmente em relacdo aos estudantes com deficiéncia. Nesse sentido,
Damasceno (2006, p. 17) considera o professor como elemento imprescin-
divel para a efetivagdo do processo inclusivo, ressaltando que essa respon-
sabilidade deve ser compartilhada com os érgados competentes e demais
membros da sociedade, que também sao responsaveis pelo processo. Dessa
forma, compete ao professor acolher na sua sala de aula os alunos do publi-
co-alvo da Educacgao Especial, possibilitando, assim, atender as necessida-
des educacionais especificas de cada um deles.
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Ser professor reflexivo no contexto da Sala de Recurso Multifuncional
€ um desafio grande, visto que os docentes, muitas vezes, se veem sozinhos
nesse processo, sendo complexo até mesmo dialogar com seus pares, uma
vez que esses docentes na maioria das ocasides desenvolvem seu trabalho
no AEE sozinhos. Os demais professores do Ensino Comum néo tém o ha-
bito de frequentar suas salas para pedir orientagdo ou até mesmo auxiliar os
professores nesse processo.

Com o intuito de uma formagéo docente a contento para a Educacao
Especial, alguns documentos normativos brasileiros vém fundamentar esta
formagado na perspectiva da educacgao inclusiva. Assim, foi sancionada em
2001 a Lei de Diretrizes Nacionais para a Educacao Especial na Educagao
Basica, a qual orienta que a capacitacao de professores especializados de-
vera ser reexaminada com vistas a lhes permitir o trabalho em diferentes
contextos e o desempenho de um papel-chave nos programas relativos as
necessidades especiais (Brasil, 2002).

Outro documento importante para viabilizar a Formagéo de Professo-
res para exercer fungbes pedagoégicas na Educagéo Especial, precisamente
no AEE, é a Politica de Educagao Especial na Perspectiva da Educacgao In-
clusiva (PNEE-PEI) 2008. Porém, essa politica destina apenas um paragrafo
na pagina 13 as especificidades do professor que ira exercer suas fungbes
nesse atendimento. A Resolugéo 04/09 é mais abrangente quanto a esse pro-
fissional e enfatiza suas atribui¢cdes, ressaltadas na pagina 03: Art. 12- Para
atuacao no AEE, o professor deve ter formacao inicial que o habilite para o
exercicio da docéncia e formacgao especifica para a Educacgéo Especial. Art.
13: Sao atribuigdes do professor do Atendimento Educacional Especializado:

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

Il — Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Es-
pecializado, avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos
recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Il — Organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na
sala de recursos multifuncionais;

IV — Acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recur-
sos pedagdgicos e de acessibilidade na sala de aula comum do
ensino regular, bem como em outros ambientes da escola;
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V — Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elabo-
racao de estratégias e na disponibilizacdo de recursos de aces-
sibilidade;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagoé-
gicos e de acessibilidade utilizados pelo aluno; VII — Ensinar e
usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades fun-
cionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII — Estabelecer articulagdo com os professores da sala de
aula comum, visando a disponibilizacdo dos servigos, dos re-
cursos pedagdgicos e de acessibilidade e das estratégias que
promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares
(Brasil, 2009).

Além da PNEE-PEI - 2008, temos o documento normativo que endos-
sa as discussdes legais sobre a formagdo docente para exercer o atendi-
mento educacional especializado, é o Decreto N° 7.611/11, no artigo 5°, que
disp6e sobre a formacao continuada de professores, determinando a uniao
a prestacao de apoio técnico e financeiro e precisamente no paragrafo 2°,
timidamente, enfatiza o inciso lll, sobre formacgao continuada de professores,
inclusive para o desenvolvimento da educacao bilingue para estudantes sur-
dos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para estudantes cegos
ou com baixa viséo.

Este Decreto nado traz nada de alusivo a formagéo docente, pois, em
seus preceitos legais, composto por onze artigos, apenas o segundo para-
grafo, que trata do apoio técnico e financeiro, traz, em seu inciso lll, sucin-
tamente, sobre a formagao continuada de professores, precisamente para o
desenvolvimento bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva
e para os alunos cegos ou com baixa vis&o, o ensino do Braille. Questiona-
mos como ficam os outros alunos, compostos pelas mais diversas deficién-
cias que os préprios documentos normativos' do nosso pais caracterizam
como alunos publico-alvo da Educagéo Especial? Portanto, esse documento
€ raso, por nao contemplar todos os profissionais que exercem suas ag¢des
pedagoégicas com todos os alunos que frequentam o AEE.

Nesse aspecto, a Resolugdo N° 04/09 é mais precisa, haja vista que
enfatiza quais as atribuicdes desse professor, que se iniciam com a identifica-
¢ao, elaboragao e organizagao dos servigos destinados a esse atendimento,

18 Como por exemplo o documento da Politica de Educagdo Especial, na Perspectiva da Educagédo In-
clusiva, ressalta na pagina 11- Alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades.
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perpassando pelo acompanhamento e orientagdo aos professores e familia-
res.

Além do Decreto citado, o Plano Nacional de Educagéo- 2014-2024
também enfatiza a importancia da formagao docente em relagdo ao atendi-
mento especializado em Salas de Recursos Multifuncionais, reforgcando na
meta 4 o direito dos alunos com deficiéncia ao acesso ao AEE, em salas de
Recursos Multifuncionais na escola comum, além de fomentar a formacgao
continuada de professores que atuam nesses atendimentos (estratégia 4.3).
E, quanto a estratégia 4.13, garante a oferta de professores do AEE e dispo-
nibiliza profissionais de apoio para auxiliar esses docentes nos trabalhos de
tradutores, intérpretes de Libras, guias-intérpretes para surdos-cegos, pro-
fessores de Libras, prioritariamente surdos e professores bilingues (Brasil,
2014).

De acordo com os estudos de Carvalho e Moraes (2015, p. 7) basea-
dos em Brasil (2014, p. 6), afirmam que:

A Educacao Especial ainda é mencionada na meta 15, referente
a garantia de politica nacional de formacéao de profissionais da
educacgéao, com estratégias de implementar programas especifi-
cos para a formagéao de profissionais da Educagéo, com estraté-
gias de “implementar programas especificos para a formagao de
profissionais da educacéo para as escolas do campo e de comu-
nidades indigenas e quilombolas e para a Educacéo Especial”.
De acordo com o exposto, pode-se destacar que o AEE se constitui
em um servigo da Educagao Especial, voltado para atender as necessidades
de aprendizagem diferenciadas de cada aluno, tendo em vista garantir o seu
pleno acesso ao conhecimento, por meio de atividades diferenciadas com o
uso de recursos didaticos e pedagdgicos, utilizados para eliminar as barreiras
que impedem a sua participacao plena na sociedade, servindo como suporte
ao processo de inclusdo na escola comum.

Para tanto, convém ressaltar a necessidade da atuagéo de professores
capacitados, que possam atender de forma complementar e/ou suplementar
as particularidades de cada estudante, contribuindo para o desenvolvimento
do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, Costa (2012, p. 23)
fortalece, destacando que:

As escolas tornem-se espagos de trocas de experiéncias e
aprendizagem de alunos com e sem deficiéncia, e que se pro-
picie a acessibilidade arquitetébnica quanto ao curriculo e aos
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aspectos pedagogicos, para que se possa atender as necessi-
dades especificas de aprendizagem dos alunos que fazem parte
do A.E.E em salas de recursos multifuncionais.

Nessa perspectiva, a formacgao continuada do professor para o AEE é
primordial, em virtude de aprimorar os saberes didaticos e pedagdgicos, com
vistas a adotar uma metodologia que privilegie uma ag&o educativa inovadora
e inclusiva, capaz de promover a participagao ativa dos estudantes na cons-
trugdo de novos significados.

Apesar desses avangos normativos e legais em relagao a organizacéo
de um sistema educacional voltado para atender as pessoas com necessida-
des especificas, é preciso ressaltar que a construgao de uma escola inclusiva
€ uma tarefa ardua, que depende do empenho de todos os atores envolvidos
nesse processo, tais como diretores, pais, coordenadores, agentes adminis-
trativos, servicos gerais, alunos e professores. Acredita-se que a formacao de
professores é condigao essencial quando se trata do exercicio efetivo de uma
pratica pedagogica satisfatéria que somente se consolidara de fato, a partir
da conscientizagao ética dos docentes e da compreensao do seu papel frente
a esse novo paradigma educacional. Comungando com essa ideia, Zimmer-
mann (2008, p. 1) afirma que:

A luta pela escola inclusiva, embora seja contestada e tenha até
mesmo assustado a comunidade escolar, pois exige mudanga
de habitos e atitudes, pela sua légica e ética, nos remete a refle-
tir e reconhecer que se trata de um posicionamento social que
garante a vida com igualdade, pautada pelo respeito as diferen-
cas.

No entanto, para que o sistema educativo se reformule, é necessario
mudar a atitude dos educadores frente a diferenga, bem como todo um co-
nhecimento de como facilitar a experiéncia de aprendizagem a alguns estu-
dantes que necessitam de recursos educativos especiais e especificos, para
promover a acessibilidade ao conhecimento, fortalecendo a autoestima e eli-
minando as barreiras que os impedem de exercer de forma digna as suas
competéncias e habilidades.

Para que ocorra mudanga na atitude dos professores, € necessaria
uma formacgao continuada, pautada na reflexdo do professor sobre e na sua
pratica, possibilitando-lhe repensar sobre o seu fazer pedagogico, criando-se
assim um profissional reflexivo, capaz de buscar possibilidades para melho-
rar sua agao, rompendo com as praticas tradicionais que nao transformam a
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escola, ao contrario, a tornam um espacgo excludente, pois durante esta pes-
quisa, a professora Mugambé nos relatou que em sua escola ha professores
com praticas pedagogicas tradicionais e resistentes a presenga de alunos
com necessidades educativas.

Refletir sobre nossas agdes, tanto no aspecto familiar quanto no social
e no profissional, deveria ser um exercicio constante, para que isso transfor-
me o nosso modo de pensar e nos leve a agir de forma positiva dentro desses
meios sociais. Segundo Pimenta (2012), todo ser humano reflete, sendo que
esta é uma caracteristica inerente apenas ao ser humano, fato que nos dife-
rencia dos animais.

Sobre esse assunto, Ghedin (2009, p. 8-9) tem a seguinte opinido,

O conceito de reflexdo nos é caro no sentido de que ele é central
nao s6 no processo de formagao do professor, mas no proces-
so de formagc&o humana. A reflexdo ndo € uma questao de di-
mensao exclusiva do professor; ela é exclusiva do ser humano,
quer dizer, inteligéncia, memaria, emocéo, pensamento e outros
elementos cognitivos. Todos os animais, desde o papagaio até
0 camundongo, detém, mas nenhum destes animais tem a capa-
cidade, a habilidade, a possibilidade de refletir sobre suas pro-
prias agdes e sobre seu proprio pensamento. O Unico ser deste
planeta que tem esta possibilidade é o ser humano.

Em seu trabalho intitulado Tendéncias e Dimensdes da Formacgéao do
professor na contemporaneidade, Ghedin (2009) faz uma analise de carater
filoséfico, sobre as tendéncias que permeiam a formacao de professores no
Brasil. Tentando entender quais as propostas que embasam essas forma-
¢Oes, o autor faz alguns questionamentos: que formagao é esta? Que filosofia
ou que filosofias essa formagao propde aos professores brasileiros? Portan-
to, sendo implicita ou ndo, em todo processo formativo ha uma filosofia que
orienta as ac¢des (Ghedin, 2009).

Assim, como base em seus estudos, destacam-se quatro concepgdes
a saber: saber docente, reflexao sobre a pratica, pesquisa no ensino e com-
peténcia da formacao:

Saber docente: o professor deve se apropriar de um conjunto de
saberes para tornar-se um profissional da educacao;

Reflexdo sobre a pratica: A reflexdo € um conceito que orienta
um conjunto de agdes: um modo de formar, educar e orientar. A
reflexdo constitui o elemento que faz e torna o processo signifi-
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cativo e fundamental da formagéo do professor.

Pesquisa no Ensino: a pesquisa é elemento central para a cons-
trugdo de novos saberes e de novos conhecimentos.

Competéncia da Formacgao: A competéncia € construida a partir
da relagao teoria-pratica (Ghardin, 2009, p. 4-5).

Com base nessas quatro concepgdes instruidas por Ghardin (2009),
compreendemos que a pratica docente esta alinhada a todas elas. Uma
complementa a outra e ambas sustentam os saberes pedagdgicos. A partir
dessas consideragdes, a concepgao que ira embasar este estudo esta atre-
lada a concepgéao de professor reflexivo, por entender que a reflexdo é parte
inerente a todo profissional, ético, politico e disposto a contribuir com uma
educacgéao para formar seres autbnomos e criticos. Conforme aponta Costa
(2012, p. 4):

Isso implica pensar a escola como local de formacao de seres
criticos, pensantes, capazes de se contrapor a toda forma de
manipulagdo e dominagao impostas pela sociedade, sem, de
fato, negar a existéncia de uma ldgica vigente, mas ter a possi-
bilidade de problematiza-la criticamente.

Aprofundando a discusséo sobre o professor reflexivo, este termo pos-
sui suas géneses nas ideias de Dewey (1979, p. 13), que considera o pen-
samento reflexivo como a melhor maneira de pensar e o define como sendo
“[...] a espécie de pensamento que consiste em examinar mentalmente o as-
sunto e dar-lhe consideragao séria e consecutiva [...]". Ainda segundo Dewey
(1979), o pensamento reflexivo abrange um estado de duvida, hesitacéo, per-
plexidade, dificuldade e um ato de pesquisa, procura, inquietagdo, buscando
encontrar a resolu¢do da duvida. Em seus estudos sobre reflexdo, Dewey
destaca trés caracteristicas fundamentais dessa ag¢ao: Abertura de espirito
(reconhecer possibilidades de erros); Responsabilidade (ter cautela sobre as
consequéncias de algumas agdes); Empenho (mobilizar atitudes anteriores).

Lopes e Silva (2016) nos mostra que Dewey é conhecido como um dos
principais proponentes da reflexdo, que tem por base uma forma especiali-
zada de pensamento originada da duvida e da perplexidade centrada direta-
mente em uma situacao pratica que direciona o sujeito a um questionamento
€ uma resposta para suas inquietagdes.

Enquanto o pensamento rotineiro é guiado por impulsos, habito e tra-
dicdo (Favero; Tonieto; Roman, 2003), o pensamento reflexivo é construido e
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precisa ser sustentado por uma rede de ideias concretas, conexas e coesas
entre si. Assim, o pensamento reflexivo tem seu inicio em um emaranhado de
caminhos, pautados em uma situagéo de duvidas, insegurangas e incertezas.
De acordo com os estudos de Dewey (2007, p. 117), a reflexdo possui cinco
fases, a seguir:

Propostas, nas quais a mente salta até diante em busca de uma
possivel solugéo.

Uma intelectualizacdo da dificuldade ou perplexidade que se
tem experimentado em um problema que tem que ser resolvido,
uma pergunta para a qual se deve buscar respostas.

O uso de uma sugestao como ideia condutora ou hipétese, para
iniciar e guiar a observagao e outras operagdes para colher ma-
terial objetivo.

A elaboragdo mental da ideia ou suposi¢cado; comprovagédo de
hipotese mediante a agéo real ou imaginagéo.

A fungao da reflexado é dar sentido ao pensamento, para que este con-
duza nossas agdes de forma coesa e coerente, tornando-nos competentes
para planejar e alcangar nossos objetivos de forma consciente. Souza (2009)
afirma a necessidade de se educar o pensamento como forma de superar a
superficialidade rudimentar e promover a transi¢éo para o pensamento refle-
xivo, mais aprofundado e elaborado. No contexto institucional, essa pratica
seria possivel desde que:

A formacéo continuada deveria apoiar, criar e potencializar uma
reflexdo real dos sujeitos sobre sua pratica docente nas institui-
¢bes educacionais e em outras instituicdes, de modo que Ihes
permitisse examinar suas teorias implicitas, seus esquemas de
funcionamento, suas atitudes, etc., estabelecendo de forma fir-
me um processo constante de autoavaliagdo do que se faz e por
que se faz (Imbernén, 2010, p. 47).

Fundamentando-se nos principios de Dewey sobre a reflexdo, surgem
os estudos do norte-americano Donald Schén, com uma proposta de pro-
fessor reflexivo que ganha énfase a partir das teorias deste pesquisador na
década de 1980. Embora essa abordagem tenha seu inicio na década supra-
citada, os estudos de Pimenta (2012) nos mostram que no cenario educa-
cional essa expressado desencadeou-se nos anos de 1990, do século XX. O
enfoque de Professores Reflexivos, além de influenciar o processo educativo,
entusiasmou diversos pesquisadores a realizar seus estudos sobre essa te-
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matica: Névoa (1995), Alarcédo (2005), Ghedin (2009), Zeichner (1993), Tardif
(2014), Pimenta (2012), dentre outros.

Ainda sobre os estudos de Schon (1992), a construgao da teoria sobre
a pratica reflexiva, para a formagéo de um profissional reflexivo, divide-se em
trés ideias centrais: conhecimento na acao; reflexdo na acao; e a reflexao so-
bre a reflexdo na agdo. Contribuindo com as ideias de Schoén (1992), Gomez
(1992) distingue os trés eixos centrais dessa teoria: conhecimento na agéo,
reflexdo na acéo e reflexao sobre a reflexao na agao.

Conhecimento na agao: refere-se ao conhecimento técnico ou a solu-
cao de problemas. E o saber que se faz presente nas acdes profissionais no
seu dia a dia; € o conhecimento pratico em agéo. Consiste em saber fazer
e saber explicar o que se faz. A reflexdo na agdo nos remete a uma acao
que traz em si o0 saber presente nas profissdes e traz o olhar para a técnica,
como esses profissionais se veem no exercicio de sua pratica. Reflete sobre
o conhecimento pratico e o transforma em acdo. Essa reflexdo ocorre na
pratica ou durante ela. Ja a reflexao sobre a reflexdo na agao ocorre quando
o professor reconstroi mentalmente a agado para analisar a posteriori. Ter sen-
sibilidade para reconhecer quando seus alunos néo conseguiram apreender
aquele conhecimento consiste em refletir e encontrar uma agéo para recons-
truir sua pratica. Nessa acao, buscam-se outros saberes, exigindo novas bus-
cas, contextualizando e produzindo novos conhecimentos.

Schon (1992) nos apresenta alguns questionamentos que poderao nos
ajudar nesse processo de reflexao:

a) Quais as competéncias que os professores deveriam ajudar as
criangas a desenvolver?

b) Que tipos de conhecimento e de saber-fazer permitem aos professo-
res desempenhar o seu trabalho eficazmente?

¢) Que tipo de formacéo serdo mais viaveis para equipar os professo-
res com as capacidades necessarias ao desempenho do seu trabalho?

Essas trés perguntas tém como respostas em comum o conhecimento.
Conhecer as epistemologias da psicologia cognitiva para ajudar as criangas
a se desenvolverem. Os professores, além de se apropriarem dos pressu-
postos tedricos- metodoldgico para desempenhar seus papéis no processo
de ensinar, precisam refletir constantemente sobre as agdes que embasam
suas praticas pedagdgicas.

Discorrendo sobre essa tematica:
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O saber docente nao é formado apenas de pratica, sendo tam-
bém nutrido pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria
tem importancia fundamental na formacéo dos docentes, pois
adota os sujeitos de variados pontos de vista para uma agao
contextualizada, oferecendo perspectivas de analise para que
os professores compreendam os contextos histéricos, sociais,
culturais, organizacionais e de si préprios como profissionais.
(Pimenta, 2014, p. 28).

Assim, por intermédio da agao de refletir na e sobre a pratica, podemos
decidir qual seria 0 melhor caminho para compartilharmos nossos saberes no
contexto da nossa profissdo. Enquanto profissionais do magistério, precisa-
mos conhecer as teorias da educacgao, pois essas teorias exigem de nés uma
reflexao sobre nossas praticas.

As contribuigdes de Donald Schon (1992) foram significativas no cam-
po do professor como profissional reflexivo, porém seu trabalho sofreu duras
criticas de pesquisadores do mundo inteiro (Zeichner 1993; Candau, 1996;
Facc, 2004; Pimenta 2014; Ghedin, 2009). A principal critica é sobre a refle-
X80 como processo psicoldgico individual, cujas mudangas operam de forma
imediata, ou seja, s6 conseguem alterar situagdes no espaco de suas salas
de aula.

Assim, os professores, embasando-se no que advoga Schon (1992),
nao conseguem refletir concretamente sobre mudancgas, porque sao condi-
cionados aos contextos em que exercem suas praticas, 0 que nos remete a
compreender que s6 a reflexdo ndo é suficiente, uma vez que o professor
ndo tem atitudes concretas para solucionar os problemas. De acordo com
Pimenta (2012), o enfoque de Schon é reducionista e limitado, por ignorar o
contexto institucional e pressupor a pratica reflexiva de modo individual.

Entendemos que essas criticas relacionadas aos trabalhos de Schén,
sdo pertinentes, uma vez que em seus estudos sobre professor pratico re-
flexivo, suas ideias desencadeiam um isolamento profissional, que precisa
refletir sobre suas agdes individualmente. No entanto, é importante ressaltar
que o proéprio exercicio da docéncia ndo pode ser exercido no singular, na
unidade, pois, como seres histéricos, plurais e sociais, precisamos da intera-
¢ao do/e com o outro para nos construirmos e nos reconstruirmos, principal-
mente na pratica docente.

O didlogo entre diversos saberes (académicos e experienciais,
publicos e privados) e as evidéncias possibilitam ao professor a
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conceitualizagdo e producdo de novos conhecimentos. A refle-
xa0 sobre e na agao tem um carater formativo. Neste sentido,
formacao, saberes e praticas pedagdgicas nao sado dissociadas,
constituem uma totalidade, um campo de forgas e relagdes di-
namicas, dialéticas e pressupdes movimento e diferenga. (Fon-
seca, 2002, p. 98).

Nesse processo, o professor pode ndo apenas refletir, mas também
analisar e questionar sobre a sua pratica, desde que ele venha a reconstrui-
-la. Para tanto, é necessario conceder um espago como um processo de for-
magcao profissional, para que esses professores possam discutir coletivamen-
te sobre suas agbes. Compactuando com este pensamento, Alarcao (2007)
afirma que continua a acreditar no potencial do paradigma da formagao do
professor reflexivo, porém enfatiza que este deve ser transportado do nivel
da formacgao individual para o coletivo, e a escola precisa ser um dos locais
de formacéao continuada.

A literatura que discute a formagao de professores a partir da reflexao
sobre sua propria pratica ocorreu na década de 1980, sob a influéncia das
ideias de Schon (1992), como ja mencionado anteriormente. Porém, no Bra-
sil a concepgéo de reflexividade remonta a década de 1960, por meio dos
estudos de José Carlos Libaneo (2012) o qual relata que a Reflexividade é
uma caracteristica dos seres racionais conscientes; todos os seres humanos
sao reflexivos, uma vez que todos pensam sobre o que fazemos. O mesmo
autor enfatiza que a reflexividade € uma autoanalise sobre nossas préprias
agodes, na qual podemos fazer essa reflexdo sozinhos ou em interagdo com
os outros. O termo original latino é “reflectere”, cujo significado refere-se a
voltar para tras. Assim, reflexividade € um termo adequado para designar
a capacidade racional de individuos e grupos humanos de pensar sobre si
préprios (Libaneo, 2012).

Essas consideragdes vao ao encontro da concepgao de Libaneo (2014,
p. 66):

A reflexividade é a capacidade de voltar sobre si mesmo, sobre-
tudo as construgdes sociais, sobre as intengdes, representagoes
e estratégias de intervencao. Supde a possibilidade, ou melhor,
a inevitabilidade de utilizar o conhecimento a medida que vai
sendo produzido, para enriquecer e modificar ndo somente a
realidade e suas representagdes, mas também as préprias in-
tengdes e o proprio processo de conhecer.
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Além do conceito de Reflexividade, oriundo do latim, Libaneo (2014, p.

66) aponta pelo menos trés significados distintos para o termo. O primeiro,
refere-se a Reflexividade como consciéncia dos meus préprios atos:

[...] pensar sobre o conteudo da minha mente. Penso sobre as
minhas ideias, reflito, transformo um determinado pensamento
em outro. Agindo assim, minha reflexdo, modificou um conheci-
mento anterior, que foi superado por um conhecimento novo, ou
seja, a reflexdo, modificou a minha pratica.

No segundo significado, a reflexdo é entendida como uma relagéo di-

reta entre minha reflexividade e as situagdes praticas. Em outras palavras,
a minha capacidade reflexiva comega necessariamente numa situagao con-

creta:

O pensamento ou a reflexao [...] € o discernimento da relacao
entre aquilo que tentamos fazer e o que sucede como conse-
quéncia [...]. Na descoberta minuciosa das relagdes entre os
nossos atos e 0 que acontece em consequéncia delas, surge o
elemento intelectual que ndo se manifesta nas experiéncias de
tentativa e erro. [...]. Pensar é o esforgo intencional para desco-
brir as relacbes especificas entre uma coisa que fazemos e a
consequéncia que resulta, de modo a haver continuidade entre
ambas. (Libaneo, 2012, p. 67).

E o terceiro significado sobre a reflexividade é a reflexdo dialética. Ha

uma realidade dada, independentemente da minha reflexdo, mas pode ser
captada pela minha reflexdo. Ainda sobre a orientagao do pesquisador Liba-
neo (2014), a histéria da reflexividade no Brasil remonta aos anos de 1960.
Embora a histéria da reflexividade tenha comegado desde quando o homem
se fez homem, esse autor menciona alguns momentos da histéria em que a
reflexividade se fez presente:

Método de Reflexdo do Ver- Julgar- Agir: esse método foi im-
pulsionado pelo Movimento da Juventude Universitaria Catdlica-
JUC, na década de 1960, e orientava o exercicio da reflexao ou
consciéncia critica dos militares.

A Proposta de Reflexividade de Paulo Freire: é um estudo em-
basado no processo de agéo- reflexdo-agado, cujo objetivo é a
consciéncia politica.

Método da Reflexdo Dialética no marxismo humanista: esse es-
tudo tem como base a ideia de formagdo da consciéncia critica,
através do tripé teoria- pratica, reflexdo- agao.
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O Método da Reflexdo Fenomenoldgica: este método compre-
ende que toda agdo humana é intencional, portanto, a reflexao
€ condicao peculiar que atribui sentidos a uma determinada re-
alidade.

O Movimento das Competéncias do Pensar: Esse movimento
surgiu nos Estados Unidos e Europa o final dos anos de 1970.
Atribui as escolas a importancia de uma reflexdo sobre a compe-
téncia dos alunos e professores que nao devem ser associados
apenas a matematica, leitura e escrita.

Movimento do Professor Reflexivo: emergiu nos anos de 1970 e
ganhou visibilidade na formagao de professores a partir de uma
abordagem reflexiva.

Novos Entendimentos de Reflexividade com a crise do mar-
xismo: surge a teoria da agdo comunicativa, o movimento do
professor critico reflexivo, embasado pelas teorias da Escola de
Frankfurt. (Libaneo, 2014, ndo paginado).
Libaneo (2012) orienta que a formagao de professor tenha como eixo
a concepcao critica da reflexividade, cuja teoria propde ajudar os professores
no fazer- pensar cotidianamente. Nessa abordagem, o professor € um agen-
te que possui uma atitude critica em relagdo as questdes politicas, sociais e
de contradi¢cdo. Nessa concepgao, a reflexividade critica precisa desenvolver
trés capacidades inerentes a pratica pedagdgica: conhecer a teoria € 0 con-
texto em que ela é aplicada; conhecer e adaptar as metodologias como meio
facilitador do processor ensino-aprendizagem; e, por ultimo, o professor ndo
pode desconsiderar o meio social, politico, institucional que perpassam as
praticas educativas.

Nessa perspectiva, sob a 6tica da Reflexividade, Libaneo (2012) deli-
neia as caracteristicas do profissional fundamentado nos principios da criti-
ca-reflexiva:

Fazer e pensar a relagéo teoria e pratica; agente numa realidade social
construida; preocupagao com a apreensao das contradi¢des; atitude e agao
critica frente ao mundo capitalista e sua atuacao; apreensao teérico-pratico
do real; relatividade de cunho sociocritico e emancipatério.

O que destaco € a necessidade de reflexdo sobre a pratica a
partir da apropriagéo de teorias como marco para as melhorias
das praticas de ensino, em que o professor é ajudado a com-
preender o seu proprio pensamento e a refletir de modo critico
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sobre sua pratica, e também, a aprimorar seu modo de agir, seu
saber- fazer internalizando também novos instrumentos de agao
(Libaneo, 2012, p. 83).

Com base nesta exposigao, os professores sao convidados a questio-
nar sobre suas acgdes, sem desmerecer o contexto de vida social, histérico
e cultural dos seus alunos, haja vista que esse contexto deve ser ligado a
pratica docente a partir dos conteldos ministrados em suas salas de aula.
Os contextos sociais, politicos e institucionais sdo usados para refletir critica-
mente sobre a realidade que se tem e a realidade que se almeja, tendo como
pré-requisito fundamental, a formacgao de sujeitos autbnomos e conscientes.
Nesse sentido:

A mediagao reflexiva, entenda-se, € um trabalho de investiga-
¢ao, é um trabalho com o conhecimento. Consiste em relacionar
a atividade de aprender dos alunos aos conhecimentos que per-
meiam a sociedade, que foram nela produzidos e a constituem;
em relacionar a aprendizagem do “eu” a aprendizagem do “nés”
(Pimenta, 2014, p. 78).

Além desses pesquisadores, outro autor que também defende a prati-
ca docente pautada na reflexdo € Gomez (1995), em sua obra O Pensamento
Préatico do Professor: a formagdo do professor como profissional reflexivo, na
qual o autor defende a Racionalidade Pratica: reflexdo-na-acéao, partindo das
analises praticas do professor quando enfrentam problemas complexos no
ambiente escolar.

Gomez (1995, p. 148-149) enfatiza a natureza do processo reflexivo
para depois fazer uma analise de como essa reflexdo adentra na formagao
docente:

A reflexdo ndo é determinada bioldgica ou psicologicamente,
nem & pensamento e agao nas situagdes histdricas em que nos
encontramos;

A reflexdo ndo é uma forma individual de trabalho mental, quer
seja mecanica ou especulativa, antes pressupde e prefigura re-
lagdes sociais.

A reflexdo ndo € nem independente dos valores, nem neutral,
antes expressa e serve interesses humanos politicos, culturais e
sociais particulares.

Areflexdo nao ¢é indiferente nem passiva perante a ordem social,
nem propaga meramente valores sociais consensuais, antes re-
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produz ou transforma activamente as praticas ideoldgicas que
estdo na base da ordem social.

A reflexdo ndo € um processo mecanico, nem simplesmente um
exercicio criativo de construgdo de novas ideias, antes € uma
pratica que exprime o nosso poder para reconstruir a vida social
ao participar na comunicagao, na tomada de decisdes e na ac-
¢ao social.

De acordo com a explanagédo de Gomez (1995), a reflexdo nao consiste
apenas no processo psicolégico, mas principalmente acerca da consciéncia
do homem do mundo, dotado de valores, principios, a¢cdes e conhecimentos.
Para Fontana e Favero (2013, p. 4):

Estas nogdes de reflexdo apresentadas tém lugar na pratica do-
cente, no mundo real, o que permite fazer experiéncias, come-
ter erros, conscientizar-se destes e tentar novamente, de outro
modo. Nesse sentido, a pratica em sala de aula surge como um
espaco privilegiado que permite a integragdo de competéncias,
0 que s6 é possivel se o professor refletir sobre sua atuagao.
A reflexao e a experimentagéo, portanto, sdo elementos fun-
damentais na atuagao docente, capazes de proporcionar uma
conquista progressiva de autonomia e descoberta de potencia-
lidades.

Na esteira desse pensamento, o professor reflexivo é aquele que ne-
cessita saber quem é e as razdes pelas quais atua, conscientizando-se do
lugar que ocupa na sociedade, ou seja, segundo a autora, “[...] os professores
tém de ser agentes ativos do seu préprio desenvolvimento e do funcionamen-
to das escolas como organizagéo ao servigo do grande projeto social que é a
formacgao dos educandos [...]" (Alarcao, 2005, p. 177).

Sendo assim, o grande projeto social na educagéo é de fato a forma-
¢ao dos educandos, pois, inclui-los nas aulas e no sistema educacional como
um todo é o desafio imposto a todos professores. Cabe ao professor mediar
o conhecimento, mostrar caminhos, ensinar a pesquisar, facilitar a busca e
refletir sobre a melhor metodologia que possa alcangar todos os alunos sem
nenhuma distingdo. Esse € um desafio que além de complexo, exige uma
constante Reflexdo sobre a reflexdo na agao, principalmente, quando nas
salas de aula, o professor é “surpreendido” com um estudante publico-alvo
da Educacéo Especial (Mendes, 2010)
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De acordo com as contribuicbes de Mendes (2010), a formagao conti-
nuada precisa ser inserida na rotina dos professores, e estes devem refletir
sobre sua pratica coletivamente, haja vista que nesse processo de reflexao
coletiva, o professor esta envolvido no contexto escolar, seja pela agdo dos
colegas ou de outras pessoas. Dessa forma, sua pratica ndo pode ser isola-
da, pois o professor ndo se constitui como profissional reflexivo, sozinho. A
reflexdo coletiva ndo atua somente sobre as praticas docentes, mas interfe-
rem nas estruturas institucionais nas quais essas praticas estao inseridas e
sdo construidas no cotidiano (Magalhaes, 2004).

Dentro dessa perspectiva, o professor precisa desenvolver-se como
profissional reflexivo, e esta reflexdo deve ser feita em equipe, uma vez que
este pensar coletivamente possa intervir na escola, desde que seus agentes
estejam dispostos a transformar suas praticas em prol das necessidades da
comunidade escolar. E importante ressaltar, que isoladamente, o professor
tem influéncia apenas na sua turma, mas quando este se desprende do pen-
samento individual para o coletivo, sua pratica enriquece, seu olhar é amplia-
do, pois houve trocas de ideias e experiéncias entre os educadores.

Os professores devem assumir a condigdo de serem sujeitos da
formacgao, compartilhando seus significados, com a consciéncia
de que todos somos sujeitos quando nos diferenciamos traba-
Ihando juntos, e desenvolvendo uma identidade profissional (o
eu pessoal e o coletivo que nos permite ser, agir e analisar o
que fazemos), sem ser um mero instrumento nas maos de outro
(Imbernon, 2010, p. 78).
No que diz respeito a ideia do professor como profissional reflexivo,
nao se pretende orientar um conteudo especifico que leve os professores a
reflexdo, ou propor em qual area deve ser feita essa reflexdo, muito menos
questionar os limites e fragilidades inerentes a pratica docente, uma vez que
todo professor possui um método, uma pratica que é peculiar a sua agdo. Se-
gundo Freire (2014), a pratica docente critica, implicante do pensar, envolve
o movimento dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre fazer. Portan-
to, além de refletir sobre o pensar e o fazer, é necessario que essa reflexao
exerga nesse profissional uma agao transformadora, na vida, no seu contexto
social e na comunidade escolar.

No pensamento de Freire (2014), a formagao permanente dos profes-
sores € o momento fundamental para a reflexdo critica sobre a pratica. E
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar

97



a proxima pratica. Freire (2014) acredita na formagdo permanente, porque
este vé o ser humano como inacabado. Para esse autor, onde ha vida, ha
inacabamento, porque:

[...] a educacao é permanente na razédo, de um lado, da finitude
do ser humano, de outro, da consciéncia que ele tem da finitude.
Mas ainda, pelo fato de, ao longo da histodria, ter incorporado a
sua natureza nado apenas saber que vivia e, assim, saber que
podia saber mais. A educacao e a formagao permanente se fun-
dam ai [...] (Freire, 1997, p. 20).

O professor como pratico reflexivo compreende que sua pratica nunca
estara pronta e acabada, pois sempre ha algo a melhorar, a mudar, a acres-
centar. E pautado nesse pensamento, preocupa-se em melhorar e executar
seu plano de aula, a fim de que todos os seus alunos compreendam os con-
teudos e sejam capazes de continuar aprendendo.

A visao freireana esclarece que o professor que nao respeita a curiosi-
dade do aluno, os limites da sua liberdade, que se furta ao dever de ensinar,
transgride os principios fundamentais da nossa existéncia enquanto seres
éticos. Logo, qualquer discriminagdo € imoral, e lutar contra ela € um dever,
por mais que se reconheca a forga dos condicionamentos a enfrentar (Freire,
2014). A necessidade de sucumbir a qualquer tipo de preconceito deve estar
atrelada as formagdes continuadas, pois esses espagos devem constituir-se
como momento de discussao e resisténcia em combate ao preconceito insti-
tucionalizado, que afeta as minorias e, dentre elas, as criangas com deficién-
cia. Ao refletir sobre a formacgdo de professores pautada em uma educacao
sem preconceito, Costa (2011, p. 37) reforga:

[...] faz-se urgente uma formacgao de professores para a reflexao
e a critica que ultrapassem os limites baseados na deficiéncia,
alcangando o pensar sobre os alunos com deficiéncia de manei-
ra a atender a sua demanda por aprendizagem pelas experién-
cias entre diferentes professores e colegas.

Os profissionais de educacgdo precisam se conscientizar de que a edu-
cagao é uma pratica social e, como tal, precisa transformar a sociedade, sen-
do que essa transformagao pode ser pautada na reprodu¢do, manutencao,
conservagao ou progressao do meio social. A formagéo continuada disponi-
bilizada pelas escolas deve ser baseada em uma pratica progressista, aberta
a diversidade e a sensibilizagdo do professor, para que este possa planejar
suas acoes de forma flexivel e adaptadas para todos os seus alunos. Essas
consideragdes, coadunam com a concepgéo de Ghedin (2012, p. 155):

98



A experiéncia docente é o espago e produtor de conhecimento,
mas isso nao é possivel sem uma sistematizagao, que passa por
uma postura critica do educador sobre as proprias experiéncias.
Refletir sobre os conteudos trabalhados, as maneiras como se
trabalha, a postura frente aos educandos, frente ao sistema so-
cial, politico, econdmico, cultural é fundamental para se chegar
a produgéo de um saber fundo na experiéncia.

A formacao de professores deve ser atrelada a constante possibilidade
de repensar suas praticas para, dessa forma, expandir seu desenvolvimento
profissional e pessoal, para que os docentes sejam capazes de transformar
estruturas inadequadas em estruturas adequadas, modificar as situagoes do
cotidiano a partir de seus saberes e concepgdes tedricas, vincular as neces-
sidades dos seus alunos as suas praticas pedagdgicas.

Quanto mais a professora conhece seus alunos (as) (interesses,
habilidades, necessidades, histérias de vida etc.) e incorpora
este conhecimento no planejamento de estratégias de ensino
a serem adotadas para ensinar o conteldo curricular, maiores
serdo as chances de promover a participagdo de cada aluno (a)
na atividade de sala de aula, a inclusdo e o sucesso escolar de
todos (Ferreira, 2006, p. 231).

Outra discussdo que precisa estar presente nos espacos da formacao
continuada de professores € a autonomia desse profissional, a qual é a base
do seu processo de formacdo, sendo oportuno enfatizar que ser autbnomo
nao é trabalhar na individualidade. Ao contrario disso, ter autonomia é ter vi-
sao critica do contexto no qual se esta inserido e mostrar sua capacidade de
dialogar com todo o grupo que compdem a escola.

Participar das formagdes continuadas no ambito das escolas torna os
professores autbnomos e construtores das suas proprias identidades e, uma
vez que se tornam sujeitos autdnomos, suas praticas refletem nos seus alu-
nos, tornando-os assim também sujeitos auténomos ou nao.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um impe-
rativo ético e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns
aos outros. Precisamente porque éticos podemos desrespeitar a
rigorosidade da ética e resvalar para a sua negagao, por isso €
imprescindivel deixar claro que a possibilidade do desvio ético
nao pode receber outra designacdo sendo a de transgressao
(Freire, 2014, p. 58).
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O professor embasado pela teoria pratica reflexiva acredita que todo
dia ha algo novo que precisa ser aprendido, superado para pér em pratica.
Além disso, acredita na dinamicidade da aula, investe no dialogo e pensa
constantemente na reflexdo-sobre-a-reflexdo-na-acdo. Mas para que o pro-
fessor se torne um profissional pratico reflexivo, precisa depositar confianga
na sua formacéo, pois, apenas acreditar ser um mero transmissor do conhe-
cimento nao produz saberes, mas ser um mediador desse processo, que
encontra na reflexdo o caminho para mudar suas agdes em prol do desenvol-
vimento da aprendizagem dos seus alunos. Que esse profissional nao fique
apenas entre as paredes da sala, mas que inove, renove e participe das
discussdes além dos muros escolares. Que ouga seus colegas e que se dei-
xe ouvir também, para que juntos discutam, busquem as solugdes para as
dificuldades que porventura venham a surgir no exercicio da docéncia. Sobre
essa abordagem, Alarcéo (2005, p. 41) enfatiza:

Baseia-se na consciéncia da capacidade de pensamento e re-
flexdo que caracteriza o ser humano como criativo e ndo como
mero reprodutor de ideias e praticas que lhe sdo exteriores. E
central, nesta conceptualizagdo, a nog¢do do profissional como
uma pessoa que, nas situagdes profissionais, de tantas incerte-
zas e imprevistas, atua de forma inteligente e flexivel, situada e
reativa.

O professor, quando reflete sobre seus saberes e a forma como os
transmitem por meio de sua pratica, inquieta-se quando ndo consegue atingir
seus objetivos, pois esse profissional idealiza que seus “ensinamentos” pos-
sam atingir a todos os alunos e a comunidade escolar. No entanto, quando
isso ndo acontece, € 0 momento de repensar as estratégias e redefinir uma
nova agao. Embora o exercicio de reflexdo ndo seja uma atitude facil, requer
tempo e incentivo por parte da escola, condigdes adequadas de trabalho e
dialogo entre os pares. Sobre este momento, Zeichner (1993, p. 18) enfatiza:

Os professores que nao refletem sobre o seu ensino aceitam
naturalmente esta realidade cotidiana das suas escolas, e con-
centram os seus esforgos na procura dos meios mais eficazes e
eficientes para atingirem os seus objetivos e para encontrarem
solugdes para problemas que outros definiram no seu lugar.
Com o advento da educagéo inclusiva, em que a presenga dos alunos
do publico-alvo da Educacéo Especial estd se tornando uma constante, a
formagao continuada dos professores precisa ser pensada a partir desses
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sujeitos. Logo, proporcionar momentos de reflexdo para a construcéo de sa-
beres tedricos e praticos nos faz emergir uma nova concepg¢éao de professor
reflexivo: um professor disposto ao ensino na diversidade e para a diversi-
dade. Até aqui se pontuou a reflexividade critica em um espaco institucional
com a presenga de alunos sem comprometimentos cognitivos, motores nem
fisicos. O professor carece de ressignificar sua pratica para atender o publico
da Educacao Especial. Eles séo sujeitos reais, oriundos de familias reais, e
esperam que a escola os aceite como sao. O fato de os aceitarem como sao
néo significa disponibilizar matriculas e uma cadeira. Os docentes precisam
disponibilizar tempo, agdes, saberes e possibilidades de criar o conhecimen-
to com esses alunos.

Alguns alunos com deficiéncia precisam do servico da Educacéo Es-
pecial - 0 AEE, para suplementar ou complementar alguma caréncia que pos-
sa estar dificultando o processo de inclusdo desses alunos na sala comum.
Assim, a formacgao continuada dos professores do AEE esta legitimada em
varios documentos normativos, como decretos, resolugdes e a propria Lei de
Diretrizes e Bases da Educagao Nacional. Podemos destacar que os profes-
sores s&0 os agentes principais para a inclusdo. Seu poder e possibilidade
de mudar e provocar a mudancga no outro e em si sdo infinitos. Assim, o reco-
nhecimento do valor e do poder que residem no corpo docente deve estar no
centro de qualquer projeto, cujas agdes estejam voltadas para o desenvolvi-
mento de escolas inclusivas (Ferreira, 2006).

A escola que abre suas portas para a inclusao precisa de um profes-
sor que esteja apto para receber, reconhecer e aprender a trabalhar com as
diferengas. Precisa ter interesse e disponibilidade em inovar/renovar suas
praticas constantemente. O ideal é que essas mudangas sejam discutidas
e pensadas coletivamente no interior das escolas onde esses profissionais
atuam. Esse processo requer formagéao, sensibilizagdo e doagédo, para que
sejam percebidas e supridas as caracteristicas individuais e diversas no que
se refere a habilidades, peculiaridades sobre as diversas formas e ritmos de
aprendizagem. Tudo isso precisa ser refletido, repensado e atrelado ao pla-
nejamento de suas aulas.

A medida que esses profissionais vdo elaborando conhecimen-
to acerca da inclusao dos alunos, reconhecem suas diferengas
como sendo a esséncia da humanidade, passando a perceber
as possibilidades de crescimento, de vivéncia de experiéncias
e de aprendizagem inerentes a educacao inclusiva, desenvol-
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vendo a consciéncia critica a respeito das relagdes humanas na
escola. (Costa, 2011, p. 38).

Vitalino e Valente (2010) consideram que o professor é o elemento-
-chave para a inclusédo dos alunos com deficiéncia na escola. Logo, favorecer
a reflexdo e a autoformacgéo € um dos pilares basicos para o desenvolvimento
da escola da diversidade. Os autores enfatizam, ainda, que a tendéncia de
formacgao de professores reflexivos & mais adequada dentro da perspectiva
da escola inclusiva, haja vista que assim esses profissionais tém a possibili-
dade de se perceberem como construtores e formadores sociais.

A formacgao continuada em servigco é o espaco primordial para se am-
pliar as discussdes e refletir sobre os trabalhos que estdo sendo desenvol-
vidos para acolher os alunos da Educagédo Especial. Investir na formagao
docente, seja no espacgo da escola ou fora dele, constitui uma das saidas
para o acolhimento de todas as diferengas no dmbito da escola comum. Para
tanto, os professores, de um modo geral, de todos os campos dos saberes,
precisam conscientizar-se de que a reflexao sobre a sua pratica é o ponto de
partida para a inclusao de todos os alunos. Dessa forma, quem sabe, cami-
nharemos rumo a uma sociedade mais justa.

O Perfil de Formacdo Inicial dos Professores
que Trabalham no AEE, nas Salas de Recursos
Multifuncional

Esta pesquisa dissertativa foi realizada com dez (10) professores do
Atendimento Educacional Especializado que se dispuseram a participar.
Além desses dez docentes, foi necessario também fazer uma entrevista com
as duas técnicas da Assessoria de Educacdo Especial, que eram respon-
saveis pela ministracdo dessas formagdes entre os anos de 2016 e 2019, e
com a Assessora de Educagao Especial. Nesse primeiro momento, iremos
explanar o que foi mencionado de mais pertinente na entrevista realizada
com os professores do Atendimento Educacional Especializado. No segundo
momento, abordaremos a entrevista das professoras formadoras da AEESP/
MA e, por ultimo, a pesquisa realizada com a professora Assessora de Edu-
cagao Especial

Para identificarmos os professores do AEE, que participaram dessa
pesquisa, utilizamos o nome de flores para cada um deles. Para identificar as
professoras/formadoras ou técnicas formadoras da AESP e a Assessora de
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Educacédo Especial, escolhnemos os nomes de plantas: Lirio Amarelo e Lirio
do Vale (técnicas formadoras) e Alecrim (professora assessora).

Apo6s a entrevista semiestruturada, selecionamos o que foi percebido
como mais relevante nas entrevistas. A pesquisa foi realizada com nove (9)
professoras e um (1) professor, conforme especificado no Quadro 9, abaixo:

Quadro 9 - Participantes da Pesquisa- Professores do AEE.

NOME SEXO | IDADE FORMAGAO INICIAL ESPECIALIZAGAO
. Atendimento Educacional
) Entre20 | FedagogiaFaculdade | g o0 ok ad0 (2015)
Orquidea F Atenas Maranhense- .
e 30 anos 2011 e Historia Educ. Inclusiva (2016) e
' Gestao Escolar (2013)
Pedagogia- Universida- Atendimento Educacional
. Entre 20 909 Especializado (2017) e
Girassol F de Federal do Mara- . f
e 30 anos = Neuropsicopedagogia
nhao, 2015.
(2019)
Biologia Complemen-
tagéo Pedagodgica
Faculdade Integrada de . .
Cravo M Entre 31 Ariquemes- RO. 2016 Educ. Especial e Inclusi-
e 40 anos . . va (2015)
Enfermagem, Universi-
dade Estadual do Mara-
nhao- UEMA, 2012-
Entre 31 Pedagogia. Universidade Educagéo Inclusiva 9
Margarida F e 40 anos Federal do Maranhao- 2017) e Psicopedagogia
2009 (2019)
Entre 20 Pedagogia- Universida- Atendimento Educacio-
Mugambé F de Federal do Mara- nal Especializado (em
e 30 anos ~
nhéo, 2013. andamento)
Entre 31 Pedagogia- Universida- Educacéo Inclusiva e
Violeta F e 40 anos de Estadual do Mara- | Atendimento Educacional
nhio 2016 Especializado (2016)
Pedagogia- Universida- . .
Rosa | F | o0 | e o cotire | Ot Eherce
nh&o, 1998. P
Entre Pedagogia- Universida- Educacéo Especial
Azaleia F 20e 30 de Estadual do Mara- (2014) Neuropsicopeda-
anos. nhao 2013. gogia (2019).
Entre . Educagéao Especial na
Pedagogia, Faculdade f =
Alfazema F 31e40 Santa Fé, 2010. perspec'tlva dg educacao
anos. inclusiva.
Mestrado em Educacgao,
Entre Pedagogia- Centro de | Universidade Catdlica de
Horténsia F 31 e 40 | Ensino Unificado do Ma- Brasilia-UCB, 2014.
anos. ranhdo- CEUMA, 2005. Educagéo Inclusiva

(2017).
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NOME SEXO IDADE FORMAGAO INICIAL ESPECIALIZAGAO
Jasmine F - - -

Acdacia F - - -

Camélia F - - -

Para a realizagao deste trabalho, entramos em contato com treze pro-
fessores, sendo que trés destes, ndo aceitaram participar desta pesquisa. Es-
ses professores receberam o nome de flores, para sua identificagdo. Assim,
temos os seguintes nomes: Orquidea, Girassol, Cravo, Margarida, Mugambé,
Violeta, Rosa, Azaleia, Alfazema e Horténsia. As professoras: Jasmine, Aca-
cia e Camélia ndo aceitaram participar deste trabalho.

Selecionadas as escolas e professores do AEE, entramos em contato e
marcamos entrevistas com os professores. Durante a coleta de informagdes,
conversamos com nove (9) professores, sendo oito (8) do sexo feminino e um
(1) do sexo masculino, cujas formagdes sdo nas seguintes areas do conhe-
cimento: nove (9) professoras pedagogas e um (1) professor licenciado em
biologia e enfermagem. Em relacdo ao ano da concluséo de seus cursos de
graduagéao, ha uma variagao: a professora que possui mais tempo de gradua-
¢ao concluiu em 1998 (Rosa); em seguida, temos em 2005 (Horténsia), 2009
(Margarida), 2010 (Alfazema), 2011 (Orquidea), 2013 (Mugambé e Azaleia),
em 2016 (Cravo) e as mais recentes graduaram-se em 2015 (Girassol) e
2016 (Violeta).

O foco deste trabalho nédo rege sobre a formagéo inicial desses profes-
sores, mas sim sobre a formagao continuada para atuarem no Atendimento
Educacional Especializado; porém, algumas considerag¢des precisam ser fei-
tas sobre a formacao inicial desses docentes, para que possamos compreen-
der o momento atual. Conforme Imbernén (2011, p. 63), a formacéo inicial
deve fornecer as bases para poder construir os conhecimentos pedagdgicos
especializados:

Dotar o professor ou professora de uma bagagem soélida nos
ambitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagodgico e pes-
soal deve capacita-lo assumir a tarefa educativa em toda sua
complexidade, atuando reflexivamente com a flexibilidade e o
rigor necessarios, isto é, apoiando suas a¢des em uma funda-
mentacao valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a ndo
ensinar

104



Conforme as palavras do autor supracitado, a formacéo inicial do pro-
fessor deve ser um espaco voltado para as discussdes que embasam os
diferentes contextos da escola e da sala de aula. E preciso estabelecer um
conhecimento vélido que gere uma atitude interativa e dialética, que leve a
valorizar a necessidade de uma atualizagdo permanente em fungao das mu-
dancas que se produzem (Imbernén, 2011).

E certo que a formagdo académica, quando sozinha, néo oferece con-
di¢gdes para o professor trabalhar com os alunos da educagao especial, mas &
condicao indispensavel para fomentar nos futuros professores as discussdes
que induziram a elaboracao de trés dimensdes: culturas inclusivas, politica
inclusiva, praticas inclusivas (Booth; Ainscow, 2000), que devem embasar
suas praticas para o acolhimento da diversidade. Na compreensao de Booth
e Ainscow (2000, p. 44-45), essas dimensodes s&o assim explicitadas:

Criando culturas inclusivas, refere-se a criagdo de comunidades
seguras, acolhedoras, colaborativas, estimulantes em que todos
s&o valorizados. Produzindo Politicas Inclusivas, esta dimensao
garante que a inclusdo permeie os planos da escola e envolva
a todos. As politicas encorajam a participacdo das criangas e
dos professores desde que estes chegam a escola. A ultima di-
mensao refere-se a desenvolver o que se ensina e aprende, e
como se ensina e aprende, de forma a refletir valores e politicas
inclusivas.

De acordo com o exposto, € importante ressaltar que a Lei de Diretri-
zes e Bases da Educagado Nacional (LDBEN) n°® 9394/96, no seu artigo 59,
paragrafo lll, enfatiza em seus preceitos legais que, para trabalhar no contex-
to da educacéao especial, o docente deve ter “especializagao adequada em
nivel médio ou superior, para o atendimento especializado.”

Carvalho (1997, p. 97) endossa essa ideia:

Mais urgente que a especializagdo é a capacitagao de todos os
educadores para a integragédo desses alunos [...] Mudangas de
atitudes frente a diferenga, conhecimento sobre os processos de
desenvolvimento humano e sobre a aprendizagem, sobre os cur-
riculos e suas adaptacdes, sobre trabalhos em grupo séao alguns
dos temas que devem ser discutidos por todos os professores.
Reforgando o que prescreve a LDBEN em vigor, foram instituidas pela
Resolucdo n° 1 de 18 de fevereiro de 2002 as Diretrizes Curriculares para
Formacao de Professores na Educagédo Basica, em nivel superior especifi-
camente aos cursos de licenciatura de graduacgao plena, que estabelecem:
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£3° a definicdo dos conhecimentos exigidos para a constituicao
de competéncias devera, além da formacgéo especifica relacio-
nada as diferentes etapas da educacgao basica, propiciar a inser-
¢ao do debate contemporaneo mais amplo, envolvendo ques-
tdes culturais, sociais, econdmicas e o conhecimento sobre o
desenvolvimento humano e a prépria docéncia, contemplando:

II- conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adul-
tos, ai incluidas as especificidades dos alunos com necessida-
des educacionais especiais e das comunidades indigenas (Bra-
sil, 2002, p. 2-3).

Ainda sobre a capacitagao e/ou especializagdo que habilite o professor
da educacao basica a trabalhar com alunos da educacgao especial, a Resolu-
¢éo n°. 2 de 2001 do Conselho Nacional de Educagao (CNE) institui as Dire-
trizes da Educacao Especial na Educagéo Basica, que distingue professores
capacitados e professores especializados para atuarem com os alunos que
possuem deficiéncia. Assim temos as seguintes defini¢cdes: o termo professor
capacitado refere-se aos professores que desenvolvem seu trabalho nas sa-
las comuns, desde que comprovem que tiveram na sua formagao do ensino
superior e/ ou continuada, disciplinas na area da educagao especial, onde
estas o habilitem para trabalhar com alunos publico-alvo da Educacéo Es-
pecial O professor especializado é aquele que possui como formagao inicial
cursos de licenciatura em educacéao especial ou pedagogia com habilitagao
em educacdo especial, assim como os cursos de pds graduacdo em educa-
¢ao especial ou areas afins: Educagédo Inclusiva, Atendimento Educacional
Especializado ou Libras, dentre outros.

Segundo Imbernén (2011, p. 64):

Os futuros professores e professoras também devem estar pre-
parados para entender as transformagdes que vao surgindo nos
diferentes campos e para serem receptivos e abertos a concep-
¢oes pluralistas, capazes de adequar suas atuagdes as necessi-
dades dos alunos e alunas em cada época e contexto.

Além dos documentos normativos citados (a LDBEN N° 9394/96, Re-
solucéo n°® 1, de 18 de fevereiro de 2002, que instituiu as Diretrizes curricula-
res para Formacgao de Professores na Educacao Basica e a Resolugéo n°. 2,
de 2001 do Conselho Nacional de Educagéo (CNE), que institui as Diretrizes
da Educacéo Especial na Educacgao Basica, que enfatizam sobre a formagao
especifica para trabalhar no contexto da educagéo especial), a Resolugéo n°
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4/2009, vem reforgcar em seu art. 12, que o professor do AEE deve ter uma
formacao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacao espe-
cifica para a Educagéao Especial

Com base nas diretrizes citadas e analisando que os professores pes-
quisados neste trabalho dissertativo foram graduados a partir de 2002, com-
preendemos que eles tiveram em sua formacgao inicial a disciplina de Educa-
¢ao Especial, o que se constitui como uma base sélida para o exercicio da
docéncia com alunos publico-alvo da Educagao Especial

Outra referéncia importante sobre o exercicio de professores na Edu-
cacgao Especial é a Politica Nacional de Educagao Especial na Perspectiva da
Educagéo Inclusiva (PNEEPEI/2008):

Para atuar na educacao especial, o professor deve ter como
base de sua formacgao, inicial e continuada, conhecimentos ge-
rais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos
da area. Essa formacao possibilita a atuacdo no atendimento
educacional especializado e deve aprofundar o carater intera-
tivo e interdisciplinar da atuacido nas salas de aula comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de ensino
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de
educacao superior, nas classes hospitalares e nos ambientes
domiciliares, para a oferta dos servigos e recursos da Educagao
Especial (Brasil, 2008, p. 17-18).

Em relacdo a formacdo especifica, citada tanto na PNEEPEI/2008
como na Resolugéo n® 4 de 2009, observou-se que nove (9) professores des-
ta pesquisa (Orquidea, Girassol, Cravo, Margarida, Violeta, Rosa, Azaleia,
Alfazema e Horténsia) possuem conhecimentos especificos na area da Edu-
cagao Especial: pos-graduacdo em Educacgido Especial e/ ou Atendimento
Educacional Especializado e apenas uma (1) professora (Mugambé) ainda
nao concluiu uma poés-graduagéo nesta area. No entanto, é pertinente men-
cionar que durante sua formagéo inicial em Pedagogia, na Universidade Fe-
deral do Maranhao (UFMA), ela fez a disciplina do nucleo de aprofundamen-
to em Educacéo Especial, contento trés eixos: Fundamentos da Educacéao
Especial, Metodologia e Pratica da Educacédo Especial e aprofundamentos
de estudos em Educacgao Especial, com carga horaria de 60 h em cada dis-
ciplina, o que entendemos se constituir um conhecimento necessario para
exercer sua fungdo na modalidade de Educagéo Especial.
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Apés as perguntas sobre suas formacdes iniciais e especificas, para
trabalharem no contexto das SRM, questionamos os professores participan-
tes desta pesquisa sobre a quantidade de alunos atendidos em suas salas
de recursos, as especificidades de deficiéncia que esses alunos possuem e
sobre suas possiveis dificuldades nesses atendimentos. Os dados abaixo
mostram as respostas de cada um dos entrevistados:

Quadro 10 - Dificuldades/ Deficiéncias atendidos nas SRM.

PROFESSORES | ALUNOS DEFICIENCIAS DIFICULDADES
Deficiente Intelectual
. Baixa Visao Trabalhar com alunos autis-
Orquidea 13 . o
Transtorno do Espectro tas e micro encefalico.
Autista
Deficiéncias Multiplas, Alunos com Deficiéncia
Girassol 4 Paralisia Cerebral. Intelectual e Transtorno do
Deficiéncia Auditiva. Espectro Autista.
Cravo 4 Deficiéncia Intelectual Tem dlflcu!dad~es com a[unos
surdos, pois ndo sabe Libras.
Alunos com comorbidades:
Transtorno do Espectro ) .
. - DI e TEA (juntos);
Margarida 5 Autista )
T Alunos que resistem em
Deficiéncia Intelectual
frequentar a SRM.
Deficiéncia Intelectual ~ . .
. N&o domina Braille e nem
N (Sindorme de Down) . o
Mugambé 1 - Libras e tem dificuldade com
Paralisia Cerebral. . .
. autistas mais severos.
Autista
Alguns alunos com D.| grave,
) Deficiéncia Intelectual por questdes especificas
Violeta 8 . e L o
Baixa Visao como memoria curta e dificul-
dade de concentragao.
o Nao sente dificuldade no mo-
Deficiéncia Intelectual .
; L mento. Mas se tivesse alunos
Rosa 12 Autismo atipico )
- cegos ou surdos, possivel-
Autismo Moderado IR
mente teria dificuldade.
Deficiéncia Intelectual e Alunos Surdos, tendo em
Azaleia 5 Transtorno do Espectro | vista que nunca atendeu um
Autista. aluno com essa deficiéncia.
Alunos surdos alfabetizados,
Surdos ois precisa de profissional
Alfazema 5 Baixa Visao P ) P ! P
. da area especifica para con-
Sindrome de Down. .
cretizar o estudo.
U Deficiéncia Intelectual | Alunos com Surdez e alunos
Horténsia 9 . . .
Baixa Visao com autismo.
Jasmine - e
Acacia - - e
Camélia ———- e
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Como podemos observar, as professoras Orquidea (treze alunos),
Rosa (12 alunos), Mugambé (onze alunos), Horténsia (9 alunos) e Violeta (8
alunos) apresentam uma quantidade maior de alunos atendidos. Os demais
professores: Alfazema, Azaleia e Margaria (5 alunos), Orquidea e Cravo, (4
alunos). De fato, constitui-se como um ndimero muito pequeno, levando em
consideragao que esses alunos sao atendidos em dias, horarios e turnos al-
ternados, 0 que ndo sobrecarrega esse profissional. Conforme a Resolugéo
04, de 2009, o art® 10 enfatiza sobre a organizagédo do AEE e o inciso Il re-
mete a organizagéo desse atendimento. O art. 13 nos mostra as atribuigbes
do professor o atendimento supracitado, e o inciso Il ressalta que cabe ao
professor organizar o tipo e o nimero de atendimento dos alunos na sala de
recursos multifuncionais.

De acordo com a explanagéo, entendemos que o professor do AEE
possui tempo suficiente para organizar seus atendimentos, de modo que sua
pratica ndo se torne exaustiva, haja vista que ele dispée de um determinado
espaco de tempo para organizar, planejar, elaborar recursos pedagdgicos
para receber essa diversidade de alunos.

Embora com uma quantidade de atendimentos irrisério, todos os pro-
fessores, relataram que sentem dificuldades ao trabalharem com algumas
especificidades de alunos: geralmente a deficiéncia que mais apresenta difi-
culdades é o Transtorno do Espectro Autista (TEA), assim como Deficiéncia
Intelectual e Surdez. E importante informar, que todos esses professores,
estdo na rede estadual de educacdo ha 3 anos e 6 meses, tempo suficiente
para aprimorar seus conhecimentos, nas areas em que atribuiram as maio-
res dificuldades. O Decreto N° 7.611 de 2011 no artigo 5° afirma, inciso I,
que a unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas de ensino dos
Estados, Municipios e Distrito Federal, visto que “Formacao continuada de
professores, inclusive para o desenvolvimento da educagéo bilingue para
estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino de Braille para
estudantes cegos ou com baixa viséo [...]” (Brasil, 2011, p. 2).

No que tange a formagéo continuada de professores para o trabalho
com alunos cegos e Surdos, a Assessoria de Educagéo Especial (AEESP),
ligada a Secretaria Estadual de Educagdo (SEEDUC/MA), especificamente
na URE Sao Luis, oferece os cursos de Braille e Libras semestralmente por
dois centros de Ensino: Centro de Ensino de Apoio Pedagdgico ao Deficiente
Visual do Maranhao Prof.2 Ana Maria Patello Saldanha (CAP/MA), e o Centro
de Apoio a Pessoa com Surdez, Prof.? Maria da Gléria Costa Arcangeli (CAS).
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Dentre os professores entrevistados, os professores Cravo, Horténsia,
Alfazema e Azaleia, foram os Unicos que fizeram cursos na area de Libras
na instituicdo CAS, porém estes nao se sentem aptos no atendimento de
alunos surdos, por ndo possuirem a pratica, devido as suas salas de recursos
ndo receberem nenhum aluno surdo. Em relag&o aos cursos oferecidos pela
CAP, os demais entrevistados nao participaram. Seus conhecimentos nessas
areas ficaram a cargo dos cursos de formagéo continuadas oferecidos pela
Assessoria de Educacgao Especial (AEESP-SEEDUC/MA).

Mesmo a AEESP oferecendo formagdes continuadas, é inevitavel al-
guns professores apresentarem dificuldades nesse atendimento, haja vis-
ta que os alunos sdo seres heterogéneos e mesmo possuindo as mesmas
deficiéncias suas necessidades educacionais ndo constituem as mesmas.
Imbernén (2011, p. 73) nos mostra que a formagédo permanente deve se ca-
racterizar em diversos pilares:

Aprender continuamente de colaborativa, participativa, isto é,
analisar, experimentar, avaliar, modificar etc. juntamente com
outros colegas ou membros da comunidade.

Ligar os conhecimentos derivados da socializagdo comum com
novas informagdes em um processo coerente de formacgao, para
rejeitar ou aceitar conhecimentos em fungéo do contexto.

Aprender mediante a reflexado individual e coletiva e a resolugao
de situagdes problematicas da pratica. Ou seja, partir da pratica
do professor, realizar um processo de pratica tedrica.

Aprender em um ambiente formativo de colaboracdo e de inte-
ragao social: compartilhar problemas, fracassos e sucessos com
os colegas.

Sobre a caracterizagéao feita por Imbernén (2011, p. 72) os professores
entrevistados reconhecem a importancia dessas formagdes continuadas, ofe-
recidas pela AEESP-MA, haja vista que esse € o0 momento rico para reflexao
para avaliar suas agoes:

A formacéao permanente do professor deve ajudar a desenvolver
um conhecimento profissional que lhe permita: avaliar a neces-
sidade potencial e a qualidade da inovagao educativa que deve
ser introduzida constantemente nas instituicbes; desenvolver
habilidades basicas no dmbito das estratégias de ensino, do
diagnéstico da avaliagao; proporcionar as competéncias para
ser capazes de modificar as tarefas educativas continuamente,

110



em uma tentativa de adaptagéao a diversidade e ao contexto dos
alunos.

Para que as agdes educativas promovidas pela AEE contribuam para a
formacgao integral desses alunos, € necessario que o professor esteja prepa-
rado para realizar esse trabalho. Na verdade, essa preparagao precisa acon-
tecer no dia a dia, no contato com os atores e no desenvolvimento da pratica.
Dessa forma, o professor comega a perceber suas fragilidades, surgindo as-
sim a duvida e o conflito quanto a forma de resolver determinada situagao. E
apos refletir sobre o que precisa melhorar na sua pratica, busca o conheci-
mento que muitas vezes pode estar atrelado aos livros e, principalmente, no
interior das formagdes em servigo.

Conforme Imbernoén (2011, p. 15):

Nesse contexto, a formagdo assume um papel que transcende
0 ensino que pretende uma mera atualizagao cientifica, pedago-
gica e didatica e se transforma na possibilidade de criar espa-
cos de participagao, reflexdo e formacgdo para que as pessoas
aprendam e se adaptem para que possam conviver com a mu-
danca e a incerteza.

Participando ativamente dessas formagdes, os docentes desenvolvem
capacidades de aprendizagem em relacédo a diversidade humana, a convi-
véncia com diferentes culturas, e em razao da capacidade de reflexao coleti-
va, permite-se formar para as mudangas e para a emancipagao.

Formacdo Continuada para o AEE nas escolas
da Rede Estadual de Ensino: o que dizem os
professorese

Esse momento da pesquisa foi a hora de ouvir os professores, foi a
hora de ouvir suas opinides sobre as formagdes disponibilizadas pela Asses-
soria de Educagao Especial. Todos os dez professores, objetos desta pes-
quisa, foram enfaticos ao afirmarem que as formagdes existem no dmbito da
esfera estadual e que elas ja chegaram a acontecer a cada 15 dias, durante
duas quartas-feiras ao més. Contudo, hoje elas acontecem apenas uma vez
no més.

E condizente afirmar que a pratica desses professores esta atrelada
a uma teoria que precisa atender as necessidades dos alunos da educagao
especial e da comunidade na qual essas escolas campo dessa pesquisa es-
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tao inseridas. No modelo tradicional de ensino, ha uma forma equivocada de
separar a teoria da pratica, haja vista que a pratica do professor é produto dos
seus estudos, amparado por uma teoria de Zeicher (1993, p. 21).

A pratica de todo professor é o resultado de uma ou outra teoria,
que ela seja reconhecida ou n&do. Os professores estao sempre
a teorizar, a medida que séo confrontados com os varios proble-
mas pedagdgicos, tais como a diferenga entre as suas expec-
tativas e os resultados [...] Na minha opinido, a diferenca entre
teoria e pratica é, antes de mais, um desencontro entre a teoria
do observador e a do professor, € ndo um fosso entre teoria e
pratica.

Nao queremos afirmar com esse enunciado, que os professores pes-
quisados, utilizam praticas tradicionais, em suas salas de recurso, até porque
o objetivo desta pesquisa ndo é esse, mas buscamos conhecer como ocorre
essas formagdes continuadas e quais suas relevancias para a pratica desses
professores que se encontram nas escolas de educagéao basica, oferecendo
atendimentos aos alunos publico-alvo da Educacao Especial Entendemos
que uma maneira talvez eficaz de trabalhar com esses alunos tao diversi-
ficados, seria partir de uma reflexdo sobre a pratica, pois segundo Zeichner
(1993), reflexdo também significa o reconhecimento de que o processo de
aprender a ensinar se prolonga durante toda a carreira do professor. Assim, o
mesmo autor (1993, p. 21-22) reforga:

Uma maneira de pensar na pratica reflexiva é encara-la como
vinda a superficie das teorias praticas do professor, para anali-
se critica e discussado. Expondo e examinando as suas teorias
praticas, para si proprio e para os seus colegas, o professor tem
mais hipéteses de se aperceber das suas falhas. Discutindo pu-
blicamente no seio de grupos de professores, estes tém mais
hipéteses de aprender uns com os outros e de terem mais uma
palavra a dizer sobre o desenvolvimento da sua profissao.

Os professores do atendimento educacional especializado, das esco-
las campo desta pesquisa, refletindo sobre suas praticas, entendem que pre-
cisam aprimorar seus conhecimentos, e se dispuseram a participar das for-
magoes oferecidas pela SEEDUC-MA. Nesse item, as perguntas discorreram
sobre os cursos, conteudos e contribuicbes dessas formagbes continuadas
aos professores das Salas de Recurso multifuncionais. No Quadro 11, temos
as respostas inferidas por nossos professores pesquisados.
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Quadro 11 - Cursos, Conteudos e Contribuigdes oferecidos pela
Secretaria Estadual de Educagao - SEEDUC-MA

FORMAGAO = . CONTRIBUIGAO
PROFESSORES CONTINUADA OPINIAO CONTEUDOS PARA A PRATICA
Muito boas, Alftlsmo l_)eﬂ- Sim- porque nos
Oferece uma ) ciéncia Visual
~ enriquecedo- prepara para atuar
formagao ras, pois séo Surdez Altas nas salas de re-
Orquidea especifica para P Habilidades/ »
cada tipo de tematicas bem Superdota- cursos; tira nossas
o pertinentes e ~ : duvidas e renova
deficiéncia. ) cao (teoria e .
atualizadas. " nossa praxis.
pratica)
Geralmente Deficiéncia
séo oferecidas S'S:gleezcgl:fli_
Formagéao com qualidade ciéncia Auditiva Sim- a especificida-
continuada total, conheci- TEA Producdo de do trabalho no
Girassol contemplando | mento dos/das de materiacl}is AEE necessita de
as demandas | formadoras, o Direitos das constante estudo e
das SRM. que incomoda pesquisa.
é o tempo que Pess'o'zis com
é insuficiente. deﬂqenma
Oficinas.
Confecgéo
de Recursos Sim- sdo nas for-
Formacdes Método ABA macgdes que as du-
mensa?s na Deficiéncia vidas s&o sanadas
Cravo area de Braille Excelentes Intelectual, e o contato com
Libras ’ Autismo, Defi- | outros professores
’ ciéncia Visual e formadores nos
e Deficiéncia auxiliam bastante.
Fisica.
Sao boas,
mas bem ted- "
TEA Produgéao vez ou outra a |i£ad0' Defi- Sim - no sentido
Maraarida de Recursos tem alguma c’i)éncia \,/isual de manter alinhado
9 Deficiéncia novidade. Coordenacio | €M ©8 objetivos da
Intelectual Colaboram M Li ¢ Seeduc.
para comparti- otora Lingua-
Iharmos ideias gem (fono)
opinioes...
Sim- sdo momen-
tos importantes de
Conteudos atualizagdo, onde
relacionados compartilhamos
Mugambé AEE S30 Bons a diversas experiéncias, temos

deficiéncias e a
politica de Edu-
cagao Especial

momentos de
reflexdo da praxis
e sanar algumas
duvidas e receber

apoio necessario.
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FORMAGAO p . CONTRIBUIGAO
PROFESSORES CONTINUADA OPINIAO CONTEUDOS PARA A PRATICA
Cursos
voltados para Sim - precisamos
a pratica do Conteudos so- constantemente
professor no De grande bre atendimen- | de suporte que ira
AEE, para o valia, pois sédo to ao surdo, embasar o éxito do
aluno Surdo, assuntos per- ao deficiente nosso atendimento
Violeta AEE para tinentes, bem | intelectual, pes- | com o aluno com
autismo, AEE dinamicos, soa com baixa deficiéncia e ndo
para alunos algo super visdo, autismo, & por outro meio
com Deficién- proveitoso. conscientizagdo | senao pelas infor-
cia Intelectual, sobre inclusdo. | magdes recebidas
AEE para baixa nas formacgdes.
visao.
Dinamica
de avaliagédo
psicossocial,
As formacgdes atrlbglggo df)s Sim- elas trazem
= ~ ) profissionais L -
Formagéao séo valiosas. . mais informagdes,
. . . | envolvidos nes- = .
continuada em | Nesta area ha SE Drocesso formacgao e atuali-
atendimento caréncia por P ) zacao pedagogica.
. ; Estudo de caso
Rosa educacional conhecimento, . Sem elas o trabalho
o = e planejamento .
especializado formagéao, em AEE (D.I com AEE teria uma
na sala de informagao e e lacuna, ndo se
AN TEA, D.V, D.F) ~
recurso. pratica é indis- faz educagédo sem
- AEE para .
pensavel. conhecimento.
estudantes com
Transtorno do
Espectro Autis-
ta- TEA.
Sim, porque elas
séo realizadas
Este ano as .
~ pelos préprios
formagbes .
= ; Tecnologias professores da
estdo mais
Sobre as defi- interessantes para pessoas Rede Estadual de
Azaleia i com TEA, Defi- Educacéo, onde
ciéncias. porque trazem | ., .
. ciéncia Visual e | cada um traz suas
conheci- - A
. auditiva. experiéncias e co-
mentos mais :
. nhecimentos sobre
atuais.

um determinado
assunto.
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PROFESSORES

FORMAGAO
CONTINUADA

OPINIAO

CONTEUDOS

CONTRIBUIGAO
PARA A PRATICA

Alfazema

Formacgéo Con-
tinuada voltada
para o AEE
de todas as
deficiéncias.

Importante,
pois nunca
sabemos de
tudo e a cada
ano chega
aluno novo,
com suas par-
ticularidades
e precisamos
nos aperfei-
¢oar para
receber esses
alunos.

Deficiéncia
auditiva, Autis-
mo, Deficiéncia
Visual, oficinas,
metodologias.

Sim pois através
desses cursos,
adquiri uma for-
magéo especifica
para trabalhar com
esses alunos.

Horténsia

Autismo, Baixa
visdo, Politi-
cas Publicas,

Libras.

Sao de grande
valia, € o mo-
mento onde
nos encontra-
mos, falamos
sobre nossas
angustias,
anseios,
dificuldades
trocamos
experiéncias,
modelos de
recursos,
casos de su-
cessos, caso
que ainda nao
conseguimos
éxitos.

Planejamento,
Avaliagao,
praticas
pedagdgicas e
construgao de
recursos.

Sim, porque é o
momento de opor-
tunizar uma troca

de saberes.

Jasmine

Acacia

Camélia

Todos os professores afirmaram que a Secretaria de Educagéao oferece
as formagdes continuadas e eles participam constantemente, pois segundo
eles, sdo cursos que variam entre bons e excelentes e tém ajudado muito no
trabalho com os alunos com deficiéncia. Segundo estes professores, des-
de o ingresso deles em 2016, na rede estadual de educagéo, as formagdes
continuadas tém acontecido em uma periodicidade muito relevante. Confor-
me mencionei anteriormente, essas formag¢des aconteciam a cada quinze
dias, atualmente, acontecem uma vez ao més. Alguns professores enfatiza-
ram que quinzenalmente era mais eficaz, porque eles estavam em constante
atualizagao; porém, mensalmente, ficou um pouco a desejar.

Para Imbernoén (2010, p. 23):
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Ganha espacgo a opgédo de nado se querer analisar a formagao
somente como o dominio das disciplinas cientificas ou acadé-
micas, mas, sim, de propor a necessidade de estabelecer novos
modelos relacionais e participativos na pratica da formacao. Isso
leva a analisar o que aprendemos e o que nos falta aprender
Segundo o referido autor (2010), esses professores nao ficaram con-
dicionados somente aos conhecimentos recebidos na academia, mas bus-
caram aprimorar suas praticas por meio dos diversos cursos que foram
oferecidos pela SEEDUC, que engloba algumas areas que contemplam o
atendimento nas Salas de Recurso multifuncionais. Assim relataram os en-
trevistados: oferece uma formagao especifica para cada deficiéncia (Orqui-
dea); formacao continuada contemplando as demandas das SRM (Girassol);
Braille, Libras (Cravo); TEA, produgéo de recursos, Deficiéncia Intelectual,
Linguagem (Margarida); Formagéo continuada na area do AEE (Mugambé).

Conteudos abordados nas formacdes
continuadas oferecidas pela AEESP/MA

Quanto aos conteudos dessas formacgdes, foram os mais diversifica-
dos possiveis: Autismo ( teoria e oficina), Deficiéncia Visual ( teoria e prati-
ca), Surdez (teoria), Altas Habilidades/Superdotagao, Deficiéncia Intelectual,
Transtorno do espectro autismo, produgao de materiais, direitos da pessoa
com deficiéncia, oficina de recursos, método analise do comportamento apli-
cada- ABA, Deficiéncia fisica, coordenagao motora, linguagem e a politica da
Educacédo Especial Todos esses conteudos foram importantes para ampliar
e efetivar suas praticas, pois boa parte desses docentes, obtiveram um co-
nhecimento como pré-requisito exigido pelo concurso de 2015. Sobre essa
busca em conhecer o desconhecido, Mantoan (2012, p. 81), traz a seguinte
consideragao:

O mistério do aprender a aventura do conhecimento é que valo-
rizam a profiss&o de ensinar, pois nos fazem humildes com rela-
¢ao ao que nao sabemos do novo; a crianga que nos chega, em
cada turma, a crianga com deficiéncia, com dificuldades [...] sdo
os alunos que nos fazem profissionais apaixonados, inquietos,
que precisam decifrar esses misteriosos seres, que nos provo-
cam o encontro um com o outro desconhecido, que nos colocam
em perigo, que nos mostram 0s nossos limites, mas que nos
fazem ir além de n6s mesmos.
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Oferecendo as formagbes pautadas nesses cursos e conteudos in-
formados pelos pesquisadores, o Estado do Maranhdo, tem se esforgado
para cumprir as determinagdes da politica nacional de educacgéo especial, na
perspectiva da educacgao inclusiva. Assim, a PENEEPEI, orienta que o aten-
dimento educacional especializado seja realizado mediante:

Atuacéo de profissionais com conhecimentos especificos no en-
sino de Lingua Brasileira de Sinais, da Lingua Portuguesa na
modalidade escrita como segunda lingua, do sistema Braille, do
Soroban, da orientagdo e mobilidade, das atividades de vida au-
tbnoma, da comunicacéo alternativa, do desenvolvimento dos
processos mentais superiores, dos programas de enriquecimen-
to curricular, da adequacéo e producao de materiais didaticos e
pedagdgicos, da utilizagdo de recursos Opticos, da tecnologia
assistiva e outros (Brasil, 2008, p. 12).

Percebemos muitos cursos citados na Politica de Educacéo Especial,
como Programas de enriquecimento curricular, utilizagdo de recursos épticos,
tecnologia assistiva, mas que nao foram citados pelos professores entrevista-
dos, 0 que nos leva a compreender que esses cursos nao estdo na pauta da
Assessoria de Educagéo Especial.

Sobre as possiveis contribuigcbes que essas formagdes proporcionam
ao corpo docente do AEE, todos os professores foram unanimes em afirmar
que elas sao significativas para suas praticas nas Salas de Recursos Multi-
funcionais.

Segundo Figueiredo (2013, p. 38):

Nessa perspectiva, os professores também sao aprendentes.
Leva-se em conta a diversidade e as diferencas que compdem o
corpo docente da escola. E neste lugar que o professor avanga
no modo de produzir sua agao e, assim, vai transformando sua
pratica.

As contribuicbes para as praticas que os docentes recebem séao as
mais variadas possiveis, desde tirar duvidas a renovar nossas praxis, confor-
me afirmou a professora Orquidea. Para a professora Alfazema, os beneficios
dessas formacoes, referem-se as constantes atualizacdes que eles recebem
para trabalhar nessa modalidade. As professoras Violeta e Rosa consideram
esses momentos de grande valia, haja vista que nessa area ha uma caréncia
muito grande, e todo conteddo ministrado contribui para as suas praticas. A
professora Girassol considera os conteudos pertinentes, mas acha o tem-
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po destinado a essas formagdes insuficientes. Ja o professor Cravo acredita
que essas formacgodes sao necessarias e tém contribuido para que eles tirem
duvidas. Além disso, o contato com os demais professores e professores for-
madores auxilia bastante no trabalho desenvolvido por eles nas Salas de Re-
cursos Multifuncionais. Para as professoras Azaleia, Horténsia, Margarida e
Mugambé, esses momentos sao importantes, porque oportunizam uma troca
de saberes, experiéncias e conhecimentos.

Conforme Prieto (2006, p. 57), € importante registrar que:

A formacéo continuada dos professore deve ser um compromis-
so dos sistemas de ensino comprometidos com a qualidade do
ensino que, nessa perspectiva, devem assegurar que sejam ap-
tos a elaborar e a implantar novas propostas e praticas de ensi-
no para responder as caracteristicas de seus alunos, incluindo
aqueles que evidenciadas pelos alunos com necessidades edu-
cacionais especiais.

A professora Margarida acredita que essas formagdes contribuem no
sentido de manter alinhamento com os objetivos da supervisdo de Educa-
¢ao Especial. Ao ser questionada sobre quais seriam esses objetivos, ela
informou que se refere a manter os professores atualizados sobre cada defi-
ciéncia, com informagdes sobre frequéncia e controle de participagdo, como
também verificar se os professores estdo desenvolvendo o seu trabalho de
forma satisfatéria. A fala dessa professora permitiu compreender que essa
formacgao, quando aceita como processo de “alinhamento” da secretaria de
educacgédo, nao exerce a fungcdo de questionadora, sendo considerada ape-
nas mera reprodutora de ideias e praticas que Ihe sédo exteriores (Alarcao,
2011, p. 44).

Nesse sentido, se ela ndo questiona a formacgao que recebe, também
nao questiona a escola que disponibiliza o espago muitas vezes inadequados
para por em pratica o que é orientado nessas formagdes. Assim voltamos ao
pensamento de Alarcéo (2011, p. 50):

Queremos que os professores sejam seres pensantes, inte-
lectuais, capazes de gerir a sua agao profissional. Queremos
também que a escola se questione a si proprio, como motor do
seu desenvolvimento institucional. Na escola, e nos professores,
a constante atitude de reflexdo mantera presente a importante
questao da fungao que os professores e a escola desempenham
na sociedade e que ajudara a equacionar e resolver dilemas e
problemas.
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Dessa forma, a nogdo de professor reflexivo precisa ser baseada na
consciéncia da capacidade de pensamento que caracteriza o ser humano.
Sao momentos importantes, de atualizagdo e compartilhamento de expe-
riéncias, onde temos momentos de reflexdo da praxis, sanamos duvidas e
recebemos apoio, afirma a professora, Mugambé. A fala dessa professora
leva-nos a compreender que ela busca a reflexividade nas suas praticas a
partir da interacéo e dialogo com seus pares, 0 que nos remete a concordar
com o pensamento de Alarcao (2011, p. 44), quando afirma:

Continuo a acreditar nas potencialidades do paradigma de for-
magcao do professor reflexivo, mas tenho vindo a reconhecer que
esse paradigma pode ser muito valorizado se o transportarmos
do nivel da formagéo dos professores individualmente, para o
nivel de formacgéo situada no coletivo dos professores.

A partir das falas desses professores, os quais afirmam que se sentem
apoiados uns nos outros, seria interessante que eles pudessem levar para o
interior de suas escolas essa filosofia de formacgao, pautada na coletividade.
Assim, eles precisam sentir que néo estdo sozinhos nessa caminhada, pois,
no seu local de trabalho, juntamente com os outros colegas, eles dialogam,
trocam experiéncias e informagdes e constroem o processo de ensino de
uma forma flexivel, de forma que todos sejam responsaveis para que a es-
cola seja, de fato, uma escola inclusiva, que pensa em si prépria, na sua
miss&o, nos seus objetivos, no seu corpo docente e discente. Agindo assim,
ela exerce a reflexividade nas suas agodes, e se torna uma escola reflexiva.

Os desafios encontrados por esses professores, colaboradores desta
pesquisa, sdo muitos e apresentam-se tanto de ordem interna (de formacgéo)
como de ordem externo (ambiente, espaco, infrequéncia de alunos, escassez
de materiais). No Quadro 12, segue os desafios evidenciados pelos profes-
sores:
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Quadro 12 - Desafios encontrados no Atendimento aos alunos

publico-alvo da Educac¢ao Especial

PROFESSORES

DESAFIOS

Orquidea

Caréncia de materiais Pedagogicos (a professora compra os recursos)
Pouco apoio (as pessoas pensam que € um servigo sem importancia,
ficamos soltos, s6 querem saber se estamos vindo para a escola, mas da
qualidade do nosso servigo poucas pessoas estao interessadas em saber
como estamos trabalhando)

Infrequéncia dos alunos (tem que ligar para saber por que o aluno néo ta
frequentando), os pais ndo sdo comprometidos nessa questao.

Recusa de alguns professores em executar o que orientamos. (Eles nao
querem escutar a gente)

Girassol

A diversidade dos alunos: D.I, TEA, D.M, D.A, P.C o que demanda que
ela fagca muitos planejamentos e muitas pesquisas.

Um aluno com deficiéncia multipla: Microcefalia (D.l e B. V) que esta no
Ensino Médio, que ndo conseguiu se alfabetizar e ela precisa trabalhar
com este aluno na perspectiva da alfabetizagéo, e assim ela ndo pode
avancar para que ele se aproprie do conhecimento para fazer um vesti-
bular.

Cravo

Dificuldade em relacéo a frequéncia na SRM. Apresentam dificuldade em
frequentar os dois turnos - tanto pela distancia como pelo cansago em
frequentar dois turnos, ja que ndo moram perto da escola. Se a familia
pudesse, os filhos frequentariam somente um turno. Geralmente o profes-
sor tem que entrar em contato com os pais, para trazer os filhos.
Auséncia de recursos, pois 0s recursos que tém na sala, sdo confec-
cionados por ele e pelos alunos. Os recursos que possuem sdo muito
basicos, para alunos do ensino fundamental e os alunos que frequentam
0 AEE ja sao adolescentes que estao no ensino médio.

Alunos desmotivados em relagéo a aprendizagem. Em sala de recursos,
a gente foca na aprendizagem, no desenvolvimento dos alunos, mas
estes querem um suporte nas atividades das disciplinas na sala de aula.
Acabo fazendo as duas coisas: auxilio nas tarefas que os professores
passam na sala comum e fago as atividades aqui na sala de recurso. Até
porque os pais cobram esse trabalho para que a gente auxilie nas ativida-
des assim, nos ficamos sobrecarregados.

Margarida

Fazer os alunos frequentar regulamente a sala de recurso. Porque eles
frequentam um turno e ndo querem retornar no contra turno, porém foi
superado.

Disponibilidade de espacgo- € ocupado por outra area.

Disponibilidades de materiais- os materiais devem ser sempre renovados.
Colaboragao dos professores da Sala Comum, principalmente em fazer
as provas adaptadas. Eles resistem para fazer algumas adaptagdes,
alegam que tem muito trabalho e ndo podem fazer um trabalho separado
para um aluno so6. Transferem essa responsabilidade ao professor do
AEE por ter somente 5 alunos, acredita que este deve ser responsavel
pelas adaptagdes curriculares.
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PROFESSORES | DESAFIOS

Mugambé Quando comegou a trabalhar nessa area, ela se sentia muito impotente,
pois embora tivesse alguns conhecimentos tedricos, ndo tinha experién-
cia.

Além disso, a escola ndo estava preparada para recebé-la, motivo pelo
qual viveu momentos de angustias.

A sala de recursos era cheia de entulhos, pois todas as coisas antigas
que nao serviam mais eram colocadas naquele local.

Ela precisou se reestruturar, o que retardou o inicio dos atendimentos.
Os alunos que foram matriculados tinham muitos problemas no ensino
regular, sendo preciso conscientizar toda a escola: ia para a sala, con-
versava com os alunos e com os professores, conversar com os pais. Os
professores que trabalhavam na escola eram professores bem antigos
(na idade) e ndo entendiam nada sobre inclusdo.

Ela teve que explicar como seria o seu trabalho no AEE aos professores.
E o lugar mais desafiador em que ela ja trabalhou, onde se cobra cons-
tantemente o aprimoramento de sua pratica.

Violeta A parceria entre professor do ensino regular e o professor do AEE, nao
€ uma tarefa facil, pela resisténcia desses professores da sala comum;
escassez de recursos para trabalhar com conteudo do Ensino Médio.

Rosa Falta de compromisso de alguns responsaveis quanto a importancia do
atendimento educacional especializado para os alunos publico-alvo da
Educacgao Especial Os pais ndo acompanham seus filhos nesse proces-
so.

Azaleia Dificuldade de trazer esse aluno no contraturno, Falta de compromisso
dos pais, Falta de recursos para os alunos jovens, pois 0s recursos oriun-
dos do MEC, sdo muito infantilizados. Falta de apoio da escola.

Alfazema O horario de atendimento, pois os alunos dificilmente voltam no contra
turno;

Os recursos disponibilizados pelo MEC nao contemplam os alunos do
Ensino médio, haja vista que os recursos recebidos sao destinados aos
alunos de menor idade;

Em relagéo ao aluno com baixa visao, o livro precisa ter a letra ampliada.
Embora o CAP seja responsavel pela transcricdo dessa letra, ele ndo
realiza esse trabalho em tempo habil e acaba prejudicando esse aluno
com baixa viséo.

Horténsia Falta de recursos pedagdgicos, equipamentos de multimidia e falta de
preparo aos professores da sala comum para atender os alunos da Edu-
cagao Especial; Outro ponto mencionado ¢ a falta de apoio da familia.

Jasmine -

Acacia -

Carmélia -

Conforme a resposta dos professores, os desafios que eles encontram
sdo de toda ordem. Dessa forma, vamos categorizar por tépicos alguns dos
desafios mencionados por eles a fim de abranger o maior numero de empe-
cilhos citados.
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a) Falta de material didatico: Dos dez entrevistados, sete (07) profes-
sores: Orquidea, Cravo, Margarida, Violeta, Azaleia, Alfazema e Horténsia
enfatizaram que a falta de recursos, ou recursos disponiveis sdo infantili-
zados para o atendimento aos alunos do Ensino Fundamental e Médio. Em
alguns casos, esses professores tém que comprar 0s recursos, pois a escola
nao disponibiliza. Sobre os materiais didaticos, o Decreto N° 7.611/11, no seu
paragrafo 3° e 4°, estabelece:

As salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobilidrios e materiais didaticos e pedagdgicos
para a oferta do atendimento educacional especializado;

A producgdo e a distribuicdo de recursos educacionais para a
acessibilidade e aprendizagem incluem materiais didaticos e
paradidaticos em Braille, audio e Lingua Brasileira de Sinais- LI-
BRAS, laptops com sintetizador de voz, softwares para a comu-
nicagao alternativa e outras técnicas que possibilitam o acesso
ao curriculo (Brasil, 2011, p. 2).

As professoras Girassol, Rosa e Mugambé nao apontaram a escassez
de recursos como desafios, todavia, percebemos que as salas de recursos
das professoras Rosa e Mugcambé sdo bem equipadas, dispondo de impres-
soras e computadores e uma infinidade de jogos pedagdgicos, tanto oriun-
dos do MEC, como confeccionados por elas. A sala da professora Girassol,
nao possui recursos tecnolégicos, apenas alguns jogos disponibilizados pelo
MEC e os confeccionados por ela. Uma fala interessante da professora Mu-
¢cambé, é quando ela afirmou que todos os recursos ou apoios de que ela
precisa, ela solicita a sua diretora e a mesma se encarrega de providenciar.

E importante registrar que essas entrevistas foram feitas nas préprias
salas de recursos, onde pudemos observar sucintamente a organizagéo des-
sas salas. A sala de recurso em que a professora Orquidea trabalha € uma
sala grande, espagosa e, como ela afirmou, trata-se de uma sala tipo 2'°.
Possui computadores adaptados para receber alunos com baixa visdo ou
cegos, mas os equipamentos ndo funcionam e atualmente ela ndo tem esses
alunos matriculados em sua sala. Sobre os recursos didaticos, ela afirmou
que muitos ela compra e outros ela faz, conforme orienta o Decreto 7.611/11,
artigo 13°, sobre as atribuicdes dos professores do AEE: identificar, elaborar,
produzir e organizar servigos, recursos pedagdgicos, de acessibilidade e es-

19 As salas de recursos eram organizadas em dois modelos: tipo 1 e tipo 2, conforme o documento de
implantag&o.
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tratégias, considerando as necessidades especificas dos alunos do publico-
-alvo da Educacéo Especial.

b) Diversidade de alunos atendidos: sobre a diversidade de alunos
atendidos, a professora Girassol foi a Unica a ressaltar que encontra desafios,
devido as especificidades dos alunos atendidos em sua sala, o que demanda
que ela efetue varios planos de aula para direcionar o atendimento de acordo
com cada caso. Sobre esse contingente de planos a serem elaborados, o Es-
tado do Maranhao, de acordo com a Resolucéo Estadual n® 430/2017, orienta
que os professores que exercem suas fungdes no AEE tenham dois (2) dias
de planejamento-PL para organizar, planejar e desenvolver suas agdes. Esse
PL pode ser tanto na propria escola quanto em casa, desde que contribua
para que o professor organize seus atendimentos, confeccione seus recursos
didaticos ou aprofunde suas leituras sobre as especificidades de cada defi-
ciéncia ou dificuldade que seus alunos estejam enfrentando. Assim, prescre-
ve o0 artigo 9° da Resolugao N° 04/09:

Aelaboracao e a execugédo do plano do AEE sdo de competéncia
dos professores que atuam na sala de recursos multifuncionais
ou no centro de AEE, em articulagdo com os demais professores
do ensino regular, com a participagao das familias e em interfa-
ce com os demais servigos setoriais da saude, da assisténcia
social, entre outros necessarios ao atendimento. (Brasil, 2009,

p. 2).

Sobre a sala de Recursos onde a professora Girassol trabalha, consti-
tui-se de um espacgo pequeno, em frente a cantina e ao lado da avenida prin-
cipal do bairro Jodo Paulo, o que identificamos como sendo um espago nao
apropriado para a realizagdo desse atendimento, pelo fato de haver muito
barulho, o que dificulta a concentracao e siléncio necessarios para desenvol-
ver esse trabalho.

c) Falta de apoio dos pais: O professor Cravo traz como um desafio
bem relevante a conscientizacdo dos pais, para que os alunos frequentem
as SRM, haja vista que ha um nimero consideravel de infrequéncia por parte
dos alunos do publico-alvo da Educagéo Especial. Os motivos dessas infre-
quéncias estao relacionados tanto a distdncia como ao cansaco, ja que os
alunos veem-se em um turno para a sala comum e no contraturno para o
AEE, ja que ndo moram perto da escola. O professor relatou que ele sempre
tem que ligar para esses pais, para trazerem os filhos para o atendimento e,
se eles pudessem, o filho frequentaria somente um turno (de preferéncia o
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turno do AEE). E importante reforcar conforme orienta o artigo 5° da Resolu-
¢ao 04 de 2009:

O AEE é realizado, prioritariamente, na sala de recursos multi-
funcionais da propria escola de ensino regular, no turno inverso
da escolarizagdao, nao sendo substitutivo as classes comuns,
podendo ser realizado, também, em centros de Atendimento
Educacional Especializado da rede publica ou de instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos,
conveniadas com a Secretaria de Educagao ou 6érgéo equiva-
lente dos Estados, do Distrito Federal ou dos Municipios (Brasil,
2009, p. 2).

d) Infrequéncia dos Alunos: Outro destaque na fala dos professores
Cravo, Alfazema, Rosa, Orquidea e Margarida € sobre a dificuldade dos
alunos no sentido de retornarem no contraturno para o AEE, devido ao fato
de suas casas estarem localizadas longe da escola. Sobre esse aspecto, &
importante frisar que tanto a Politica Nacional de Educacgao Especial na Pers-
pectiva da Educagao Especial quanto a Resolugao 04 de 2009 asseguram
que esse estudante tem direito ao transporte para seu deslocamento: aces-
sibilidade urbanistica, arquiteténica, no mobiliario e nos equipamentos, nos
transportes, na comunicacdo e na informagao. (Brasil, 2008), assim como a
Resolugéo N° 04 de 2009, em seu paragrafo unico:

Para fins destas Diretrizes, consideram-se recursos de aces-
sibilidade na educagédo aqueles que asseguram condi¢cdes de
acesso ao curriculo dos alunos com deficiéncia ou mobilidade
reduzida, promovendo a utilizagdo dos materiais didaticos e pe-
dagogicos, dos espacgos, do mobiliario e dos equipamentos, dos
sistemas de comunicacdo e informacao, dos transportes e dos
demais servigos.

Segundo os professores da sala de recurso multifuncional, os alunos
do AEE ficam sobrecarregados nos dois turnos, tanto pela distdncia como
pelo cansago, uma vez que ndo moram perto da escola. Se a familia pudes-
se, os filhos frequentariam somente um turno. Geralmente, o professor tem
gue entrar em contato com os pais para trazer os filhos.

e) Falta de Participacdo da Familia: os professores Cravo, Horténsia,
Azaleia e Rosa destacaram como desafios a falta de participagéo da familia
nesse processo, o que se constitui em um mecanismo indispensavel, posto
que em seu lar a crianga experimenta o primeiro contato social de sua vida.
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Dessa forma, percebemos que a qualidade desse atendimento, perpassa
pela parceria entre escola e familia. Logo, os profissionais que estao a frente
dessas salas de recursos, devem propor “[...] abrir canais de comunicagao,
respeitar e acolher os saberes dos pais, ajudar-se mutuamente [...]" (Canta-
relli, 2013, p. 92). Assim, é importante também que a escola acolha esses
pais e explique qual o papel do AEE para o desenvolvimento dos seus filhos.
Ressalta-se que a participacado da familia, € importante, mas esses pais pre-
cisam de um apoio nesse processo:

Nesse processo de apoio aos pais, € muito importante favorecer
a interagc&o no contexto familiar, bem como auxilia-los a colabo-
rar na viabilizacdo do ajustamento dos mesmos, refletido nos
seus relatos, e apoia-los, pois, de acordo com a Declaragao de
Salamanca, os pais s&o os principais associados as necessida-
des educativas dos seus filhos. A relagado de cooperagao e de
apoio entre os profissionais da educagéo e os pais devera ser
considerada como uma troca de experiéncias, porque 0s recur-
sos presentes no ambiente familiar podem tanto favorecer como
prejudicar a socializacdo e a aprendizagem das pessoas com
necessidades educacionais especiais (Cantarelli, 2013, p. 94).

Essa falta de apoio da familia também se configura pela resisténcia
em levar os filhos para o atendimento no contraturno, uma vez que os alu-
nos ficam cansados. O professor Cravo afirma que ‘na sala de recursos ele
elabora suas atividades com o intuito de desenvolver a aprendizagem dos
alunos, mas os pais querem um suporte nas atividades das disciplinas da
sala de aula comum’. Assim, ele desenvolve as duas coisas: auxilia nas ta-
refas que os professores passam na sala comum e faz as atividades na sala
de recurso, com receio de perder o aluno, pois alguns pais ameagam tirar os
alunos, caso nao haja essa ajuda nas atividades que vém da sala comum.
Para compreendermos qual o papel do professor do AEE, na SRM, Cantarelli
(2013, p. 91) esclarece:

O AEE pode ser oferecido de duas maneiras: na forma de Apoio,
que representa os atendimentos que favorecem o acesso ao cur-
riculo, podendo ser oferecidos dentro ou fora da sala de aula no
mesmo turno da escolarizagcdo do aluno, e na forma de comple-
mentacao, que representa o trabalho pedagdgico complementar
necessario ao desenvolvimento de competéncias e habilidades
proprias nos diferentes niveis de ensino, realizado no contratur-
no da escolarizagao.
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Dessa forma, o pensamento de Cantarelli (2013) vem esclarecer de
fato como deve ser desenvolvido o trabalho desses professores. Assim, como
prescreve o artigo 2° da Resolugado 04, de 2009, o AEE tem como fungéo
complementar ou suplementar a formagédo do aluno, por meio de servigos,
recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para a sua
plena participagao na sociedade.

Ainda sobre essa questdo, o mesmo autor pontua que o atendimen-
to especializado nao deve ser confundido com o reforgo escolar nem com
atendimento clinico, tampouco deve ser substituto dos servigos educacionais
comuns (Canterelli, 2013).

Mantoan (2013, p. 34) reforga que os pais de criangas com deficiéncia
e os educadores brasileiros deveriam ser os primeiros a levantar a bandeira
contra a discriminagdo. Mas para que isso acontega, os professores da Sala
de Recursos precisam orientar os pais e professores sobre as suas fungdes
nesse processo educacional. Assim, Mantoan (2013, p. 35) endossa, desta-
cando que:

O desafio maior que temos hoje é convencer os pais, especial-
mente os que tém filhos excluidos das escolas comuns, de que
precisam fazer cumprir o que nosso ordenamento juridico pres-
creve quando se trata do direito a educacao. Os professores de-
veriam ser os guardides desse direito e apoiar os pais em suas
dificuldades de compreendé-lo e de exigi-lo a todo custo.

f) Falta de apoio dos professores da sala comum: outro ponto que me-
rece destaque na fala dos professores Orquidea, Horténsia, Violeta, Marga-
rida e Mugambé versa sobre a falta de colaboragao dos professores da sala
comum no sentido de atender algumas solicitagdes sugeridas por eles, prin-
cipalmente em relac&o as provas adaptadas e algumas atividades.

Segundo a professora Margarida, os professores do ensino comum
apresentam muita resisténcia, principalmente ao afirmarem que ja possuem
uma quantidade muito grande de alunos e que ndo podem fazer um trabalho
separado apenas para um deles. Assim, transferem essa responsabilidade a
ela, j& que em sua sala de recursos tem apenas 5 alunos.

De acordo com a fala da professora Margarida, percebemos o que o
autor Francisco Imbernén (2009) chama de cultura do isolamento, pois, se-
gundo esse autor, os membros da comunidade escolar possuem posturas e
praticas de trabalho que vao ao encontro do individualismo (falta de solidarie-
dade). Assim, o autor afirma:
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A cultura do isolamento na profissao educativa faz com que o
compromisso se separe da satisfacdo no trabalho, beneficiando
0s que se comprometem pouco, criando condi¢gbes para que nao
haja solidariedade nas instituicdes educativas, estabelecendo-
-se lutas internas e padrées de trabalho, muitas vezes, egoistas
e competitivos, os quais favorecem uma atomizagao educativa,
com pensamentos e trabalho isolados, compartimentando e
sempre fazendo as coisas “cada uma a seu modo” (Imbernon,
2009, p. 64).

Nesse caso, essas professoras encontram-se sozinhas nesse proces-
so0, haja vista que uma das atribui¢des do professor do AEE, de acordo com
a Resolugdo N° 04 de 2009, artigo 13, inciso VI, é orientar professores. Ja o
inciso VIl visa a estabelecer articulagao com os professores da sala de aula
comum. Sendo assim, a professora tem cumprido o que prescreve sobre sua
contribuigdo, porém, os professores da sala de aula comum tém apresentado
resisténcia quanto as suas sugestdes.

Uma das falas mais interessantes dessa entrevista, no item desafios,
foi da professora Mugambé, quando relata que se sentia impotente pela fal-
ta de experiéncia na area. Além disso, acreditava que a escola nao estava
preparada para recebé-la, em face do amontoado de entulho na sala de re-
cursos, como carteiras quebradas, armarios velhos, ou seja, tudo o que es-
tava em desuso nessa escola era colocado naquele espago. No comego do
seu trabalho no AEE, ela teve muita dificuldade com os alunos da Educacao
Especial, que estavam nas salas comuns, devido a resisténcia dos outros
alunos e dos professores em té-los em sua sala de aula.

Assim, a professora Mugambé teve que desenvolver um trabalho de
“conscientizar o chao dessa escola”, principalmente com os professores mais
antigos (em idade e em praticas pedagdgicas) que ndo aceitavam a incluséo.
Apods esse trabalho de conscientizagao, o proximo passo foi explicar o que
significava o AEE e qual a sua fungéo nesse contexto. Foram varias palestras
com pais, alunos, professores e a comunidade escolar, a fim de sensibiliza-
-los para que seus alunos fossem aceitos por todos da escola.

A professora afirmou ainda que trabalhar no espago do AEE foi o local
mais desafiador onde ja trabalhou no ambito da educacao, e mesmo tendo
outras experiéncias no magistério, afirmou que é na sala de recurso que ela
se realiza enquanto profissional e onde ela mais se cobra para fazer um tra-
balho cada vez melhor. Sobre a fala da professora Mugambé, Silva (2008, p.
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55) reafirma que o professor € um agente de encantamento nesses tempos
de desencanto. Suas atitudes servem como um modelo, ndo a ser copiado,
mas recriado pelos alunos. O papel desenvolvido por essa professora, con-
forme mostra Silva (2008, p. 53).

Ser professor é dar condi¢des e oportunidades ao outro de cons-
truir seus proprios sentidos e criar suas préprias condigdes para
viver em sociedade, refletir sobre esta ultima e refletir-se, sem
jamais retornar aquilo que era antes, num eterno devir. [...] 0
professor &, pois, aquele que apresenta os limites e, sobretudo,
faz florescer as possibilidades criativas e inclusivas.

Outra fala que merece destaque nesse item-desafio é sobre o profes-
sor Cravo, o qual mencionou que os alunos se sentem muito desmotivados
em relagéo a aprendizagem. Quanto a essa falta de motivagéo, podemos atri-
buir que o professor é o intelectual organico?, cabendo-lhe organizar seu pla-
nejamento de forma criativa, eficaz para envolver seus alunos no processo de
ensino-aprendizagem, para além do saber na acdo que vamos acumulando
ao longo do tempo, quando pensamos no nosso ensino quotidiano, também
estamos continuamente a criar saberes (Zeichner, 1993).

Criar, construir ou reconstruir saberes é uma atribuicdo de todo profes-
sor compromissado com sua profissdo; para tanto, o educador tem que re-
pensar o seu papel. Alarcao (2011) salienta que se os professores sao fontes
de informagao, devem conscientizar-se de que sao apenas uma fonte dentre
tantas outras e que precisam aprender a perceber esta diversidade. A autora
afirma, ainda, que:

Havera alunos que nao vao precisar muito da informacéo subs-
tantiva dos professores, embora precisem de informacgé&o proces-
sual no sentido de digerirem e criticarem. Porém, outros alunos
necessitardo que o professor lhes informe sobre a substancia e
sobre o processo (Alarcao, 2011, p. 33-34).

E sobre esse olhar sensivel & diversidade dos alunos da educacdo
especial, que os professores do AEE tém dedicado seu esfor¢o e seu tempo,
para orientar, esclarecer e ajudar os professores do ensino comum a muda-
rem suas praticas e olhares, em prol desse publico. E um grande desafio,
fazer com que esses professores construam e cultivem culturas de incluséo,
haja vista que construir essas praticas inclusivas, pressupde uma nova forma

20 Expresséo utilizada por Antonio Garmish sobre o trabalho dos professores.
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de planejar o trabalho docente. Além de adquirir um novo olhar sobre o pla-
nejar, Salgado (2008, p. 62) nos remete:

Construir e cultivar praticas de inclusdo pressupde, também,
manter-se motivado para fazer a inclusdao no dia a dia da sala
de aula, nao deixando que valores nao inclusivos, como como-
dismo, elitismo, pessimismo, entre tantos outros, afetem a forma
de trabalhar e planejar do professor, evitando, assim, excluir os
alunos que apresentem diferentes ritmos de aprendizagem.
Imbernén (2011, p. 29) enfatiza que ser um profissional da educagao
significa participar da emancipagao das pessoas. Assim, o mesmo autor afir-
ma que o objetivo da educagao € tornar as pessoas mais livres e menos de-
pendentes do poder econémico, politico e social e, no contexto da educagao
especial, 0 objetivo maior do corpo docente deveria ser a convivéncia com a
diversidade humana.

A Proposta Tedrico-metodoldgica oferecida pela
Assessoria de Educacdo Especial (AEESP/MA)

a) Professoras/formadoras:

Nesse momento, analisamos a entrevista com as duas professoras/
formadoras da AEESP/MA, que ministraram formagbes aos professores do
AEE, durante os anos de 2016 a 2019 e com a professora Assessora de
Educagéo Especial. Conforme mencionado no inicio desta sec¢ao, esses en-
trevistados receberam o nome de uma planta: Lirio Amarelo e Lirio do Vale
(técnicas formadoras) e Alecrim (professora assessora).

Quadro 13 - Perfil das Professoras Formadoras da Assessoria de
Educacao Especial.

FORMADORA | SEXO | IDADE | FORMAGAO INICIAL ESPECIALIZAGAO
Educagéao Especial,
40 4 50 Pedagogia- Univer- Educagéo Inclusiva e
Lirio Amarelo F ANOS sidade Federal do Praticas Pedagdgicas
Maranhao- 2000. Inovadoras e Neuropsico-
pedagogia.
Entre Pedagogia-Univer- Educagéao Especial e
Lirio do Vale F 31e40 sidade Federal do Psicopedagogia.
anos Maranhao- 2003 Mestrado em Educagéo.

No que se refere a formacao inicial dessas professoras formadoras,
ambas possuem graduacdo em Pedagogia, pela Universidade Federal do
Maranhao (UFMA). Foram graduadas entre 2000 (Professora Lirio Amarelo)
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e 2003 (Professora Lirio do Vale). Nessa época, a disciplina de Educacao
Especial ja se constituia como componente curricular no curso de Pedagogia.
Outro ponto relevante na formagédo dessas professoras € que ambas pos-
suem formacé&o especifica - especializagdo na area de Educacédo Especial. A
professora Lirio do Vale possui mestrado em educagao, na linha de pesquisa
em Educacédo Especial, pelo programa de pds-graduagdo em educagao, da
Universidade Federal do Maranhao. Sobre a formagao de um professor es-
pecialista, para subsidiar os professores da educagao especial, Bueno (1999,
p. 162) ressalva que,

E necessario capacitar dois tipos de professores: professores do
ensino regular com formagéo basica, incluindo formagéo para li-
dar com a diversidade, e professores especializados, que traba-
Ihariam como equipe de atendimento e apoio. Essa capacitagédo
€ sugerida inclusive pelas diretrizes nacionais para a educagao
especial na educagao basica.

Partindo do entendimento do pensamento de Bueno (1999), Mendes
(2002) reforga que a pratica pedagdgica € um elemento-chave na transforma-
¢ao da escola, estendendo essa possibilidade de transformacgao a sociedade.
Assim, a escola s6 pode transformar a sociedade, partindo do pressuposto de
professores capacitados para exercerem suas agdes, pautadas na reflexivi-
dade e na constante busca de sua formacao para a diversidade.

Quadro 14 - Formagdes ministradas pela AEESP-MA.

QUANTIDADE TIPO DE FOR- DINAMICA CONTEUDOS
FORMADORAS | DE FORMAGCOES MACAO DAS FOR- MINISTRA-
MINISTRADAS MACOES DOS
Lirio Amarelo A cada 15 dias, Sobre o traba- | Técnicos da Sobre acessi-
atualmente uma Iho pedago- URE eram bilidade curri-
vez ao més. Eno | gico: Identi- convidados a | cular, Plano de
més de setem- ficagdo das ministrarem Atendimento
bro, acontecia deficiéncias, essas for- Individualiza-
um seminario elaboragao magodes. Os do, sobre as
sobre Educagéao do plano de temas eram deficiéncias
Inclusiva. atendimento diversos: :altas habilida-
individuali- Deficiéncia de / superdota-
zado, preen- Intelectual, ¢ao, psico-
chimento de acessibilida- | motricidade,
relatérios, sin- | de curricular, | Transtornos
tese avaliativa, | Publico-alvo | especificos
Construgao da Educagéo | das habilida-
de Recursos Especial e des escolares.
didaticos peda- | sobre SRM.
gogicos.
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QUANTIDADE TIPO DE FOR- DINAMICA CONTEUDOS

FORMADORAS | DE FORMACOES MACAO DAS FOR- MINISTRA-
MINISTRADAS MACOES DOS

Lirio do Vale Em média de uma | Sobre a area Geralmente Formacgao
formagao por de educagédo a formacéao sobre autismo,
més, que iniciou especial, acontece nos | AEE para Sur-
em margo e fina- | sendo que os | dois turnos, dez, Deficién-
lizava no més de professores devido a cia Intelectual,
novembro. formadores, demanda de | atualizagao

buscam professores da politica de

parcerias com
os professores
dos centros

de Educagéao
Especial Por
exemplo:

na area da
Surdez que
ministra as for-
macbes sdo 0s
professores do
CAS, na area
da deficiéncia
visual, os pro-
fissionais do
CAPV, profes-
sores da sala
de recurso
também sao
convidados a
serem media-
dores dessas
formacgoes,
assim como
professores da
Universidade
Federal do
Maranhao, do
departamento |
e |l de Educa-
Gao.

na rede tanto
do concurso
de 20 hs
como do con-
curso de 40
hs. Para que
nenhum pro-
fessor fique
prejudicado,
a formacgéao
acontece nos
dois turnos.

2008.

No Quadro 14, analisamos as formacdes oferecidas pela Assessoria
de Educacgéo Especial, entre os anos de 2016 e 2019. Todos os dez profes-
sores entrevistados afirmaram que as formagdes acontecem em 2016, logo
que os professores foram nomeados no certame realizado em janeiro desse
mesmo ano, iniciando-se em seguida as formacgdes oferecidas pela SEEDU-
C-MA, aos professores lotados no Atendimento Educacional Especializado.
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Essas formagdes nos primeiros dois anos, aconteciam a cada 15 dias (2016 e
2017). Contudo, nos ultimos dois anos (2018 e 2019), passaram a acontecer
somente uma vez ao més.

Assim como os professores entrevistados também mencionaram, as
formagdes abordavam assuntos relacionados as tematicas da Educacgéao Es-
pecial, e os conteudos eram bem variados: desde a Politica da Educacgao
Especial, Oficinas Pedagdgicas para produgédo de recursos, planejamento
individualizado, acessibilidade curricular, Transtorno do Espectro Autismo,
Deficiéncias visual, auditivas dentre outras tematicas.

As dindmicas dessas formagdes, no primeiro e segundo ano, eram as
formadoras: Lirio Amarelo e Lirio do Vale que ministravam nos dois ultimos
anos, eram feito o convite para algumas professoras que se encontravam nos
Centros de Educacédo Especial?®!, especializada em algumas das areas da
Educacgao Especial: surdez, TEA, Cegueira, Deficiéncia Intelectual e assim
essas formacgdes foram acontecendo nesses ultimos anos. Essa dindmica é
interessante, porque coloca o préprio professor no centro do processo, em
que ele compartilha com seus pares suas experiéncias, praticas e saberes,
transformando esses momentos em um clima de aprendizagem e colabora-
¢ao. Sobre esse momento, Imbernén (2010, p. 31) tem a contribuir elucidan-
do que:

A formagao continuada requer um clima de colaboragao entre os
professores, sem grandes reticéncias ou resisténcias [...] uma
organizagdo minimamente estavel nos cursos de formagéao de
professores (respeito, lideranga democratica, participagdo de
todos os membros, entre outros), que dé apoio a formagéo, e a
aceitagao de uma contextualizacdo e de uma diversidade entre
os professores que implicam maneiras de pensar e agir diferen-
tes. Tais exigéncias contribuem para que se consiga uma melhor
aceitagcdo das mudangas e uma maior inovagao nas praticas.

Agindo dessa forma, a SEEDUCA-MA, constréi um novo conceito de
formacgao continuada, que além de aproximar a formacgao do corpo docente,
partindo de suas necessidades, potencializa uma nova cultura formadora,
diferente das formagdes tradicionais, onde um especialista ministra formacao
aos demais profissionais, onde muitas vezes s&o conteudos e praticas distan-
tes da realidade pedagodgica dos professores que estdo recebendo aquelas
formacoes.

21 Na URE de S&o Luis existem quatro Centros de Educacdo Especial mencionados neste trabalho.
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Nesse sentido, Alarcédo (2011, p. 49), reforga que “[...] os formadores de
professores tém uma grande responsabilidade na ajuda ao desenvolvimento
desta capacidade de pensar autbnoma e sistematicamente [...]", essa nova
forma de ministrar as formacdes continuadas. Sobre essa nova cultura de
formagao docente, Imberndn (2009, p. 90) endossa:

Para mudar uma cultura tao arraigada na profissionalizagao do-
cente, aprendemos que se requer tempo (nas mudangas cultu-
rais, ndo vale o curto prazo, nem a pressa ), uma base solida ( a
incerteza, embora seja melhor que a certeza, pode ser uma ma
conselheira), que apresenta altos e baixos ( ndo € um processo
linear e uniforme, mas complexo e sinuoso), que deve se adap-
tar a realidade do professorado ( a forma de ser aos contextos,
etapas, niveis, disciplinas etc.), além da necessidade de um pe-
riodo de experiéncias no qual se leve a cabo ( experimenta-lo na
pratica diaria) e se integre ( ou interiorize) nas proéprias vivéncias
profissionais.

De acordo Imbernon (2009), é importante acrescentar que muitos fato-
res influenciam na formagéo, e a cultura € um desses fatores. Os professores
precisam construir uma cultura de formagao continuada pautada na coleti-
vidade, no dialogo, na reflexdo e na agao, talvez esse seja 0 caminho para
praticas pedagdgicas significativas e inclusivas.

Quadro 15 - Dificuldades encontradas no processo de formagao

continuada.

DIFICULDADE DOS

superdotacéo. Por que
a formacéo continua-
da para atender esse
publico, fica restrita
apenas aos professo-
res que se encontram
no AEE do Nucleo de
AH/SD( NHAS) entao
séo estendidos até
as SRM, das escolas
comuns. Assim, as
professoras do AEE
ficam impossibilita-
das de atender esse
publico.

magdes, uma vez
que elas aconte-
ciam duas vez ao
més, e atualmente
acontecem men-
salmente. Além do
mais, ela acredita
que os professores
estejam buscando
constantemente a
sua auto formagéao.

FORMA- OPINIAO SOBRE | DIFICULDADES AO MINIS-
DORAS PROFEiSI‘EgRES DO | AS FORMACOES | TRAREM AS FORMACOES
Lirio Ama- | Atender os estudantes | Considera sufi- N&o acredita que possa
relo com altas habilidades/ | cientes essas for- | existir dificuldades, consi-

derando que os professores
tem o planejamento livre, e
nesse dia, eles se dirigem
até os espacos formativos.
Esses espagos podem nos
auditorios, ou em salas dos
centros de Educagao Espe-
cial Ha um calendario anual
sobre os dias destinados a
essas formagdes distribui-
dos no primeiro encontro do
ano e ele tem sido cumpri-
do.
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FORMA-
DORAS

DIFICULDADE DOS
PROFESSORES DO
AEE.

OPINIAO SOBRE
AS FORMAGOES

DIFICULDADES AO MINIS-
TRAREM AS FORMAGOES

Lirio do
Vale

Ao final de cada for-
macao, eles passam
uma ficha avaliativa,
que contém também
sugestdes, onde es-
ses professores sem-
pre solicitam formagao
na area de oficinas,
planejamento, estudo
de caso. Segundo
esta formadora, eles
sempre trabalham no
final dessas forma-
¢bes algum caso
especifico de algu-

ma sala de recurso.
Nesse momento,

eles orientam como
trabalhar determinado
conteudo com base
nessa realidade em
estudo. Entao, nesse
caso, eles apresentam
dificuldades no sentido
de organizar e plane-
jar as agdes para um
caso especifico.

Nao sao suficien-
tes. Porque uma
formagéo uma vez
ao més, tentamos
subsidiar o profes-
sor dentro das pra-
ticas pedagodgicas
que sao neces-
sarias ao atendi-
mento na sala de
recurso multifun-
cional. Assim, essa
formagéao ndo sera
suficiente, porque
além da formagéao
em servigo, o
professor precisa
buscar fora do
espaco de servigo
dele. Todo dia,
surgem situagdes
novas, onde 0s
formadores tentam
orientar os profes-
sores, com base
nas possibilidades
oferecidas pelas
SEEDUC.

As dificuldades sdo mais
em relagao as questdes
estruturais, devido a falta de
espacgo para ministrar essas
formagoes. As formagdes
hoje, acontecem nos cen-
tros, como o Jodo Mohana.
Mas nao é um espacgo ade-
quado, pois & um espago
pequeno e ndo comporta
todos os professores.

Outro ponto mencionado, &
sobreo fluxo muito grande
de professores, tanto de 40
hs, como os professores
que pertenciam as antigas
classes especiais, que apre-
sentam muita resisténcia ,
principalmente em querer
ministrar conteudos atrela-
dos as disciplinas curricula-
res, mas dentro da proposta
normativa e pedagogica do
AEE, nao é permitida essa
pratica.

Nesse processo de “ser formadores de professores”, ha também mo-
mentos de dificuldades, as vezes de cunho tedrico metodolégico, as vezes di-
ficuldades oriundas da propria politica de formacgao, outras ligadas a falta de
estruturas fisicas. Assim, para que as dificuldades apresentadas nesse item
sejam superadas, é necessaria uma nova estrutura organizativa da formacao
continuada, cujo ponto de partida perpassa pela consciéncia que o formador
deve assumir, conforme Imberndn (2009, p. 105):

Pouco a pouco, o formador deve assumir mais um papel pratico
colaborador num modelo mais flexivo, no qual serd fundamental
criar espagos de formagao (ou de inovagdo ou pesquisa) para
ajudar a analisar os obstaculos (individuais e coletivos) que o
professorado encontra para ter acesso a um projeto formativo
que os ajude a melhorar.
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O formador tem um papel peculiar nesse processo de formagédo con-
tinuada dos professores que trabalham nas Salas de Recursos Multifuncio-
nais, uma vez que é ele quem orienta a dindmica dessas formagdes, e ao
final desse trabalho, solicitam que os professores fagam uma avaliagdo do
trabalho realizado pelas formadoras, na qual mencionem seus anseios e
desejos sobre os contetidos que eles gostariam que fossem ministrados. E
interessante ouvir esses professores nesse momento, pois de acordo com
Imberndn (2011, p. 103).

Os que participam da formagédo devem poder beneficiar-se de
uma formagéao de qualidade que seja adequada as suas neces-
sidades profissionais em contextos sociais e profissionais em
evolugao e que repercute na qualidade do ensino.

Dessa forma, partindo das necessidades e anseios desses professo-
res, os formadores vao organizando seu trabalho e contribuindo de forma
significativa para que os docentes do AEE encontrem suas praticas pedago-
gicas e promovam um ensino de qualidade ao publico da Educagéo Especial.

Ouvindo esses professores do AEE, as formadoras pontuaram algu-
mas dificuldades encontradas por esses docentes nessa caminhada pedago-
gica. A formadora Lirio Amarelo acredita que um empecilho para o éxito des-
se trabalho refere-se a uma efetiva formagao para atender aos alunos com
altas habilidades/ superdotagao, haja vista que essas formagdes ndo parte da
equipe técnica de formadoras da AESP, uma vez que elas séo atreladas ao
NASH/SD e destinadas apenas aos professores que exercem suas fungoes
nas salas de recursos localizadas no interior deste nucleo, deixando assim
impossibilitados de receberem essas formagdes os demais profissionais que
se encontram nas SRM das demais escolas da rede estadual.

A dificuldade relatada pela formadora Lirio do Vale é em relagdo a or-
ganizar agOes pedagogicas voltadas para um estudo de caso. Alguns profes-
sores do AEE apresentam dificuldades em planejar, muitos ainda desconhe-
cem sua funcdo e querem trabalhar conteudos curriculares utilizados na sala
comum. Entao, nesse sentido, ao final das formagdes os professores do AEE
sempre solicitam que seja trabalhado um estudo de caso, o que é atendido
pelas formadoras.

Um ponto interessante a ser mencionado € sobre a opinido atribuida
a essas formagdes, pelas proprias formadoras. Nesse item, houve divergén-
cias de opinido. A professora Lirio Amarelo, enfatizou que acredita que esses
encontros sao suficientes, uma vez que eles aconteciam duas vezes ao més
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e atualmente acontecem uma vez, e além das tematicas ministradas nessas
formacgdes, os professores do AEE, devem investir em suas auto formagdes:
estudar, participar de congressos, palestras dentre outros... Em consonancia
com a ideia da professora Alecrim, Alarcado,( 2011), reforga que o professor
tem, também ele, de se considerar num constante processo de autoforma-
cao e identificagao profissional. Nesse processo de autoformagéo, € impor-
tante que o professor questione sobre sua pratica, levando a uma reflexdo
no campo tedrico metodolégico. Nesse sentido, Zeichner (1991, p. 17) vem
contribuir:

Reflexao também significa o reconhecimento de que o processo
de aprender a ensinar se prolongue durante toda a carreira do
professor e de que, independentemente do que fazemos nos
programas de formag&o de professores e do modo como faze-
mos, no melhor dos casos s6 podemos preparar os professores
para comegarem a ensinar.

Em relacdo a opinido da professora Lirio do Vale, em sua concepgéo
essas formagdes nunca serao suficientes, uma vez que a especificidade do
publico da Educagao Especial é muito instavel, motivo pelo qual necessita
que os professores se empenhem em estudar muito. Corroborando com o
pensamento do autor Zeichner (1991, p. 17), é importante que os formadores,
abordem o conceito de ensino reflexivo:

Com o conceito de ensino reflexivo, os formadores de professo-
res tém a obrigagdo de ajudar os futuros professores a interiori-
zarem, durante a formacéo inicial, a disposicdo e a capacidade
de estudarem a maneira como ensinam e de melhorar com o
tempo, responsabilizando-se pelo seu proprio desenvolvimento
profissional
Partindo desse conceito de professores reflexivos, € interessante que
os formadores/técnicos da Assessoria de Educacao Especial sensibilizem os
professores que se encontram nas salas de recursos a refletirem sobre as
suas praticas, pois, a partir desse habito, passardo a compreender e buscar
melhorias do seu ensino.

Em relagao ao ultimo item abordado nessa entrevista, perguntamos as
formadoras da AESP sobre os desafios em ministrar essas formagdes. Em
resposta a essa pergunta, a professora Lirio Amarelo mencionou que acredita
que nao possa haver dificuldades, ja que os professores tém o planejamento
livre e nesse dia eles se dirigem até os espagos formativos, que geralmente
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sao os auditérios, ou as salas dos Centros de Educagao Especial, sendo que
sdo nesses contextos formativos que as formagdes continuadas sao ministra-
das e as duvidas, conhecimentos e praticas sdo superadas e/ou dialogadas.

Em relagdo aos desafios mencionados pela formadora Lirio do Vale,
esta enfatiza a falta de um espacgo estruturado para realizar esses trabalhos,
haja vista que ele acontece nos Centros de Educagéo Especial, onde alguns
auditérios sdo pequenos e nao comporta um numero grande de professores.
Sobre esse pensamento, Imberndn (2009, p. 105) enfatiza:

Pouco a pouco foi surgindo a consciéncia de que o (a) formador

(a) deve assumir mais um papel de pratico colaborador num mo-

delo mais reflexivo, no qual sera fundamental criar espagos de

formacgao (ou de inovagao ou pesquisa) para ajudar a analisar os

obstaculos (individuais e coletivos) que o professorado encontra

para ter acesso a um projeto formativo que os ajude a melhorar.

De fato, é importante um espaco especifico que acolha essas forma-

¢bes, uma vez que a Rede Estadual de educagéo possui um numero signi-

ficativo de professores. E nesses contextos formativos que os professores

sdo motivados a lutar contra a exclusao social e a lutarem por um espaco de
participacao e reflexdo.
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O PAPEL DA ASSESSORIA DE
EDUCACAO ESPECIAL (AEESP/MA) DO
ESTADO DO MARANHAO

a) Assessora de Educacao Especial da Rede Estadual de Ensino.

O Estado do Maranhdo esta localizado na regido nordeste e possui
limites com os estados do Piaui (Leste), Tocantins (Sul e Sudeste), Para
(Oeste) e ao Norte, o Oceano Atlantico. E o segundo maior estado da re-
gido Nordeste, cuja extensao territorial € de aproximadamente 331.937 km e
possui uma populagao de 7.035.055, de acordo com o Instituto Brasileiro de
Geografia e Estatistica (IBGE, 2018).

Em relagcdo ao ensino basico, a responsabilidade é da Secretaria Es-
tadual de Educagao (SEEDUC), cuja misséo constitui-se em elaborar, coor-
denar, monitorar e avaliar as politicas no ambito educacional. Esta secre-
taria desenvolve sua fungcdo de forma descentralizada, tendo as Unidades
Regionais de Educacéo (URE) responsaveis pela organizagao da educagao
no estado do Maranhao. As UREs sao divididas em 19 unidades: Acailandia;
Bacabal; Balsas; Barra do Corda; Caxias; Chapadinha; Codo; Imperatriz; Ita-
pecuru-Mirim; Pedreiras; Pinheiro; Presidente Dutra; Rosario; Sdo Joao dos
Patos; Santa Inés; Timon; Viana; Zé Doca; Sao Luiz.

Além de seguir as determinagdes das politicas Nacionais de Educa-
¢ao, o Estado do Maranh&o sancionou e aprovou seu Plano Maranhense de
Educagéo- PME, por meio da Lei N° 10.099, de 11 de junho de 2014. Des-
sa forma, a SEEDUC/MA fez uma releitura do PNE e aprofundou algumas
metas do Plano Nacional de Educagdo em nivel do Plano Maranhense de
Educagéo. De acordo com o documento dos Territdrios (2017, p. 55), dentre
as metas do PNE foram analisadas algumas metas para inclui-las ao PME:
7 e 19 (Gestao Escolar), e as metas 8,11,12 e 14, referentes a formagao de
professores.

De acordo com os estudos de Carvalho e Bonfim (2016), os servigos
da modalidade de Educacgao Especial foram iniciados no Maranhao no final
da década de 1960, mas por iniciativa de instituigbes privadas. Oficialmente,
o Maranh&o iniciou a educacgdo especial em 1969, por meio da Portaria n°
423/69, que criou o projeto Pléiade de Educagdo de Excepcionais. Sobre a
implantagcado desta modalidade de Educagdao no Maranhao, Carvalho e Mo-
raes (2015, p. 260) elucidam que:

138



A Educacado Especial Maranhense tem acompanhado o movi-
mento nacional de expansao e fortalecimento da inclusédo es-
colar do publico-alvo da Educacgéo Especial. Entretanto, tal qual
na Educacao Especial brasileira, permanecem desafios a serem
enfrentados, como a ampliagado do acesso e a melhoria da qua-
lidade do ensino, que se expressara na continuidade da escola-
rizacao até a conclusdo da Educagao Basica ou da Educacgao
Superior ou até mesmo na inser¢ao no mundo do trabalho.
Com o intuito de contribuir com a modalidade de Educacao Especial,
surge a Assessoria de Educagao Especial, atrelada a Secretaria de Diversi-
dade e Inclusdo. Essa assessoria tem por finalidade oferecer formacgées con-
tinuadas aos professores do Atendimento Educacional Especializado, que se
encontram nas Salas de Recursos Multifuncionais dos Centros de Educacao
Especial, ou nas escolas de Educacédo Basica.

Nesse topico, foram realizadas entrevistas com duas categorias que
compdem a Assessoria de Educacao Especial: professoras/formadoras e a
Assessora de Educacao Especial. Assim, a fungao da Assessoria de Educa-
¢ao Especial, mediante a formagao continuada de professores que trabalham
no Atendimento Educacional Especializado, € ministrar formagdes a esses
professores, orientar e acompanhar o trabalho desenvolvido por eles nas Sa-
las de Recursos Multifuncionais.

A Rede Estadual de Educagao do Estado do Maranhao possui a se-
guinte organizacéo, de acordo com a tabela disponibilizada pela Assessoria
de Educacéo Especial, como pode ser observado no Quadro 16,

Quadro 16 - Quantidade de escolas da Rede Estadual de Ensino.

URE QUANT. DE ESCO- | g | ESCOLA COMUM AEE
LAS (QNT. ALUNOS) | (QNT.ALUNOS)
ESTADO 1095 220 2.143 945
SAO LUIS 08 89 1033 358

Convém ressaltar que, a Secretaria de Educagéo do Estado do Mara-
nhao tem ampliado a quantidade de escolas e, consequentemente, a quan-
tidade de alunos matriculados. Atualmente, a rede estadual conta com um
quantitativo de 1095 escolas de educagao basica em todo o territorio. Desse
contingente, 98 encontram-se na capital ludovicense. A rede estadual publica
de ensino possui 220 salas de Recursos Multifuncionais e, desse total, 89 se
encontram na capital. O atendimento Educacional Especializado, possui um
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total de 945 alunos matriculados, dentre os quais 358 encontram-se nas SRM
da Grande S&o Luis.

Em relagdo a Educagéo Especial, é importante mencionar que a Rede
Estadual de Ensino possui 4 (quatro) Centros de Educagéo Especial: Centro
de Ensino de Apoio as Pessoas com Surdez, “Maria da Gldéria Costa Arcan-
geli” (CAS); Centro de Apoio Pedagdgico ao Deficiente Visual do Maranhao
Prof.2 Ana Maria Patello Saldanha” (CAP/MA); Centro de Ensino Especial
“Pe. Jodo Mohana”. Centro de Ensino Helena Antipoff € um Gnico Nucleo
de Atividades para alunos com Altas Habilidades/Superdotagdo “Jodozinho
Trinta”.

Sobre o contingente de profissionais que trabalham no Atendimento
Educacional Especializado, a rede estadual de ensino possui 319 profissio-
nais, e desse total 97 estao lotados nas escolas da Grande Sao Luis, confor-
me Quadro 17, abaixo:

Quadro 17 - Professores do Atendimento Educacional
Especializado.

URE QUANTIDADE DE PROFISSIONAIS DO AEE
ESTADO 319
SAO LUis 97

Apods situarmos a organizagao da educagao publica estadual do Ma-
ranhdo, iremos agora abordar o que foi mais relevante na entrevista com a
Assessora de Educacdo Especial. As analises das entrevistas e tabulagéo
seguirdo a mesma forma, como a autora veio organizando as entrevistas com
os pesquisadores anteriores, conforme se segue no Quadro 18, abaixo:

Quadro 18 - Perfil da Assessora de Educagao Especial
ASSESSOR (A) | SEXO | IDADE | FORMAGAO INICIAL ESPECIALIZAGAO

Especializagdo em
Educagéao Especial e
Educagéo Inclusiva-

(UFMA).

Pedagogia- Univer-
Alecrim F 60 anos sidade Federal do
Maranhao- 1982.

A assessora de Educacgéo Especial, nominada nesta pesquisa como
Alecrim, tem 60 anos de idade e atua na rede estadual de Educagao desde
1993. Conforme mencionada no Quadro 19, possui graduagcdo em Pedago-
gia, pela Universidade Federal do Maranhao e pés-graduagdo em Educacgao
Especial nessa mesma instituicao de ensino superior.
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Quadro 19 - Dindmica e Contetuidos abordados nas formagoes

continuadas.

na sala de re-
curso aconteceu
algo que nos
chama atencéao,
por exemplo, um
plano de AEE
que ndo esta de
acordo com a
funcionalidade
que deve te um
plano de AEE,
esse ja constitui
como uma pauta
para a proxima
formagao.

ainda incluem
os gestores e
professore do
Ensino Comum.
Sendo que os
professores, é
mais compli-
cado, devido a
continuidade
nas forma-
¢des. Quando
comparecem no
primeiro encon-
tro, no segundo
ja ndo compare-
cem...

cacgao Especial

disponibiliza al-

gum profissional
para trabalhar

Agora quan-

do a tematica
sugerida é sobre
as Politicas

de Educagao
Especial, ne-
cessariamente,
alguém da AESP
é encarregado
de ministrar

a palestra ou
formagao.

alguma tematica.

" OPINIAO
PAPEL DA Dgg‘l?ggﬁ\_ CURSOS OFE- | CONTEUDOS | SOBRE AS
AEESP = RECIDOS ABORDADOS FORMA-
COES COES
Trabalhar Oferecemos Conteudos Demandas Sim, contribui,
constantemente | formagdes duas | referentes a de todas as sem sombra
as formagdes vezes ao més Educagdo Espe- | deficiéncias. de duvidas,
continuadas, (de 15em 15 cial Cada centro uma vez que
onde ja esta- dias) no horario | trabalha com sem essas
mos fazendo de trabalho dos | uma deficiéncia formacoes
mensalmente. O | professores do | na qual é de nao teriam
ponto de partida | AEE. Cada més | sua competén- como a AE-
ao montar esse | € um técnico cia. Ex: o Cas ESP monito-
cronograma das | da SEEDUC, disponibiliza rar a qualida-
formagoes, sdo | as vezes um um profissional de do que se
as necessidades | profissional para trabalhar faz la na sala
que emergi- da propria com assunto de Recurso.
ram durante o Universidade pertinentes a Professor da
processo de Federal do Ma- | deficiéncia audi- SRM, precisa
acompanha- ranh&o. Além tiva, ou Libras; de formagéao
mento desses dos professo- e assim cada constante-
professores. Se | res do AEE, centro de Edu- mente.

A Professora/Assessora Alecrim nos informou que todos os professo-
res que exercem suas fungdes nas Salas de Recursos Multifuncionais no
ambito estadual recebem formacgdes continuadas oferecidas pela Assessoria
de Educacgado Especial. Em média, nessas formagbes s&o atendidos todos
os professores lotados na URE de Sao Luis. Segundo a assessora, essas
formagdes aconteciam duas vezes ao més, mas as professoras do AEE e as
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professoras formadoras nos informaram que somente em 2017 as formagdes
ocorriam duas vezes ao més, porém, atualmente, ocorrem apenas uma vez.

No que se refere as dindmicas dessas formacgdes, a colaboradora da
nossa pesquisa foi enfatica em afirmar que, além dos professores do AEE, os
gestores e professores do ensino comum também sdo convidados a partici-
par. No entanto, o numero dessas participagdes ainda € irrisério, pois quando
comparecem ao primeiro encontro dessas formagdes continuadas, nao retor-
nam para o segundo encontro.

As formagbes continuadas estdo acordadas na Lei de Diretrizes e Ba-
ses da Educacéo Nacional, artigo 61, inciso lll: aproveitamento da formacao
e experiéncias anteriores, em instituicoes de ensino e em outras atividades.
Outro artigo que menciona a legalidade dessas formagdes refere-se ao para-
grafo Unico do artigo 62:

Garantir-se-a formagao continuada para os profissionais a que
se refere o caput, no local de trabalho ou em instituicbes de edu-
cagao basica e superior, incluindo cursos de educagao profis-
sional, cursos superiores de graduacgdo plena ou tecnolégica e
pos-graduacao (Brasil, 1996).

Mesmo com os dispositivos legais que norteiam e orientam as for-
magdes continuadas, os professores do ensino comum tém apresentado
resisténcia ao participarem dessas formagdes. Em algumas escolas, elas
acontecem somente duas vezes ao ano (no inicio do semestre letivo) e sao
conhecidas como as semanas pedagoégicas. Convém lembrar que essas se-
manas pedagdgicas se constituem também de espacos formativos, mas nao
sao suficientes para despertar no corpo docente discussao, reflexao e agao,
durante todo o ano letivo. A formacgdo continuada em servigo deveria acon-
tecer sempre que a escola apresentasse uma situacao dificil tanto de cunho
pedagogico quanto de outra natureza.

A formagdo de professores nédo se restringe a instrumentalizagéo e
aplicagéo de modelos tedrico-técnicos. Faz-se necessdria uma praxis reflexi-
va permanente, buscando seu desenvolvimento e aperfeicoamento com base
na experiéncia, no uso da consciéncia e na reflexdo junto com os alunos.
Assim, na atualidade, a formagao dos professores requer uma dinamica di-
ferenciada que se aproxime da dinamica escolar e da diversidade humana.

A escola representada por uma gestao pedagdgica precisa criar uma
cultura de formacgao pedagodgica continuada. Contudo, se essa cultura forma-
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tiva nao foi formada na graduacéo inicial, os agentes da escola (gestédo esco-
lar e coordenadores pedagdgicos) precisam disseminar esse tipo de cultura.
Segundo Freire (1991), ndo se muda a cara da escola por um ato de vontade
do secretario. No entanto, Alarcdo (2001, p. 19) aponta que, para ocorrer
mudancas, faz-se necessario:

Envolver as decisbes politico-administrativo-pedagdgicas, os
alunos e professores, os auxiliares e os funcionarios, os pais e
os membros da comunidade. E preciso envolver o elemento hu-
mano, as pessoas e, através delas, mudar a cultura que se vive
na escola e que ela propria inculca.

Ainda sobre as dindmicas das formagdes oferecidas pela AESP, a
professora entrevistada nos informou que essas formagdes acontecem em
parcerias com os Centros de Educagédo Especial, com a presenga de um
professor, por exemplo, do CAS, convidado a ministrar uma formagao sobre
surdez aos professores do AEE. Além dos profissionais que se encontram
nos Centros de Educacao Especial, eles contam também com a presenca de
professores da Universidade Federal do Maranhao.

Os conteudos ministrados nesses espacos formativos coadunam com
0os mesmos temas mencionados pelos 10 professores do AEE pesquisados
e com as duas técnicas formadoras que ministravam essas formacdes desde
2016 até o ano de 2019. As tematicas sdo em torno das demandas de todas
as deficiéncias que compéem o publico-alvo da Educagao Especial.

Sobre os desafios encontrados ao organizar essas formagbes conti-
nuadas, foi mencionado que sdo iniUmeros, porém o mais significativo é a es-
cassez de profissionais na propria rede estadual para ministrar essas forma-
cOes, pois os profissionais do AEE, dos Centros e dos Nucleos carecem de
formacgdes de cunho mais académico. Nesse caso, as formagdes, conforme
mencionadas no paragrafo anterior, contam com a presenca dos professores
da UFMA, como, por exemplo, a Professora Dra. Mariza Borges Wall Barbo-
sa de Carvalho, que muito tem contribuido com a Rede Estadual Publica de
Ensino nesses momentos formativos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A trajetdria trilhada até aqui nos ajudou a compreender que os cami-
nhos da formagao docente no Brasil foram permeados de contradigdes, lutas,
auséncias de politicas publicas e poucas conquistas. E a educagao especial,
como uma modalidade da educagado, nao trilhou caminhos tdo diferentes,
uma vez que a luta pela inclusao e aceitacdo desses alunos na escola co-
mum se perpetua até os dias atuais.

Com a chegada dos Jesuitas ao Brasil, foi implantada nas escolas a
proposta pedagdgica Ratio Studiorum, conhecida como um conjunto de mé-
todos que deveria ser seguida por professores, alunos e diretores, sendo que
essa metodologia pautava o ensino religioso. Apds a expulsdo dos Jesuitas,
no periodo Imperial, foram implantadas as aulas régias e, logo em seguida,
0S cursos superiores, mas até o presente momento ndo se cogitava nada
referente a formacgao de professores para exercer o magistério.

Somente em 1834, com o termo institucional n° 16 referente ao més
de agosto do mesmo ano, as provincias decidiram que a responsabilidade
sobre a formacao dos professores deveria recair sobre estes, uma vez que
os docentes tinham que bancar financeiramente suas formagdes, dirigindo-se
até a provincia do Rio de Janeiro. Apesar do pouco tempo, o periodo imperial
foi marcado por omissdes e descentralizagao na educagao, porém, é consi-
derado um marco na educacgao das pessoas com deficiéncia, uma vez que foi
nesse periodo a chegada de dois importantes institutos para atender cegos e
surdos, os quais, até hoje, exercem influéncia na educagao dessas pessoas.

No que diz respeito a formacao de professores para atender as pes-
soas com deficiéncia, nesse periodo ndo havia nada mencionado. Somente
em 1974, o Instituto Benjamin Constant, em parceria com a Fundagao Getulio
Vargas, do Rio de Janeiro, realizou um curso de especializagdo de profes-
sores na Didatica Cega, o que aconteceu também no inicio da década de
1970, com ofertas de cursos de formacgao de professores, em convénio com
o Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos (INEP). Dessa forma, foram se
constituindo os primeiros incentivos a formagao docente dos professores que
trabalhavam com os alunos deficientes. Aos poucos, timidamente, essa mo-
dalidade de educagéao recebia amparo do poder publico.

Apés a independéncia, comegaram as tentativas de organizacéo da
educagao escolar, cujo processo passa inevitavelmente pela formagéo do

144



professor, o que nos leva a compreender que a formagao de professores na
educacéo brasileira se caracterizou pelas seguintes fases: ensaios intermi-
tentes de formacao de professores, expanséo das escolas normais, organi-
zacgao dos institutos de educagéo, implantacdo dos cursos de Pedagogia e
Licenciatura, o que resultou numa expressiva consolida¢do das escolas nor-
mais, substituicdo da escola normal pela habilitagdo especifica de magistério
e o novo curso de Pedagogia.

Assim, a educagao brasileira passou por timidas mudangas, que se ini-
ciaram no periodo colonial, perpassaram pelo Império e se desencadearam
na Republica, apés longos 40 anos na ditadura militar. Convém ressaltar que
nenhum desses modelos governamentais atribuiu a educagéo publica uma
prioridade.

No final de 1980, com a reabertura politica apds longos anos de go-
vernos militares, 0 nosso pais sancionou sua Carta Magna, ja no final dessa
década, com o nome de Constituicdo Cidada. Esse documento inscreveu
direitos sociais nunca antes conquistados, principalmente em relagéo a edu-
cagao escolarizada.

Apo6s a década de 1990, ndo se pode negar que houve varios avangos
nas politicas internacionais destinadas as pessoas com deficiéncia. As con-
feréncias realizadas em Jontiem, na Tailandia, constituiram um dos maiores
eventos internacionais que resultaram na Declaragdo Mundial de Educacao
para Todos. O Brasil esteve presente nesse evento e se comprometeu a re-
formular suas politicas educacionais em prol das pessoas com necessidades
especiais.

A partir desse evento, o Brasil assumiu 0 compromisso de tornar suas
escolas mais acessiveis, reformular suas politicas educacionais para que to-
dos os alunos fossem aceitos no ensino publico, gratuito e de qualidade. E,
de fato, o Brasil tem cumprido esses acordos internacionais e reformulado
suas politicas educacionais.

No que tange a formacao de professores para atuar na educagao ba-
sica, no inicio deste século, o Brasil também reorganizou seus documentos
normativos, sendo os primeiros documentos legais sancionados em 2002
(Diretrizes Curriculares para a Formagao de Professores da Educagéo Ba-
sica). Um dos mais recentes documentos refere-se a Politica Nacional de
Formagéo dos Profissionais da Educagao Basica, amparada pelo Decreto
8.752/2016, que endossa a importancia da formagao continuada como com-
ponente essencial da profissionalizagao docente.

145



E ao falarmos em formagéo docente, retorno ao objetivo deste trabalho,
que teve como intuito conhecer como é desenvolvida a formagéao continuada
de professores das salas de recursos multifuncionais, que atuam no Atendi-
mento Educacional Especializado, nas escolas da Rede estadual de ensino,
em Sao Luis, MA. Como objetivo especifico, buscamos mapear o perfil de
formacao inicial dos professores do AEE, identificar quais os tipos de forma-
¢des continuadas que os professores recebem para trabalhar nas Salas de
Recursos Multifuncionais e, por fim, conhecer os conteudos abordados nas
formagdes continuadas oferecidas pela Assessoria de Educacgao Especial.

Para compreender como se organizavam essas formagdes continua-
das, para os professores do Atendimento Educacional Especializado, bus-
camos as seguintes respostas: A Secretaria Estadual de Educagédo atual-
mente oferece algum tipo de formagao continuada? Vocé participa dessas
formagdes? Qual a dindmica dessas formagdes? As formacgbes oferecidas
pela Secretaria de Educacao tém sido suficientes para sua pratica pedago-
gica? Comente sobre os desafios encontrados durante o seu trabalho. Ou-
tras questdes suscitadas na pesquisa foram sobre o perfil de formacgao inicial
desses professores. Graduagao, pds-graduacgéao, idade, tempo de trabalho
na educacao, cursos de extensao, participagcdo em congressos, seminarios.

Sobre a formagéo inicial dos professores do AEE, todos os dez (10)
professores, sendo nove (09) do sexo feminino e um (01) do sexo mascu-
lino, possuem formacgao de nivel superior. As nove professoras séo todas
pedagogas, e o unico professor é graduado em biologia. Em relagéo a pos-
-graduacéo na area da Educacéo Especial, todos possuem este titulo, porém
a professora Mucambé ainda esta em processo de conclusdo. Entendemos
que ter uma formagao em nivel de pés-graduagdo em Educagao Especial é
um caminho que permite ao professor do Atendimento Educacional Especia-
lizado percorrer de forma mais consistente, haja vista que, na graduagéo, a
disciplina de Educacao Especial tem carga horaria de 60 horas, o que prova-
velmente ndo é suficiente para o aprofundamento tedrico-metodolégico que
a area exige.

Durante a pesquisa, foi constatada apenas uma profissional nessas
salas de recurso com o titulo de Mestre, e a maioria desses professores bus-
cou a especializacdo em Educagao Especial apés o concurso. De acordo
com a Resolugdo 04/2009, artigos 12 e 13, o professor do A.E.E. tem uma
atribuicdo muito ampla, que vai desde identificar, elaborar, produzir, organizar
servicos (inciso 1) até estabelecer articulagdo com os professores da sala de
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aula comum (inciso VIII). Sobre essas atribuigbes, a Professora Dr? Carvalho
(2012) traz uma discussao muito pertinente: “Tera o professor condigdes para
realizar todas as tarefas de planejamento, execugéo, avaliagdo do funciona-
mento do AEE, bem como a de estabelecer parcerias com outras areas? Nao
seria sobrecarregar esse profissional’?

Além da formagao inicial em Licenciatura ou Pedagogia e pds-gradua-
¢do na area de Educacdo Especial, os professores da rede estadual, que
desempenham suas fungdes nas Salas de Recursos Multifuncionais, ainda
sdo carentes de formacdo. Dessa forma, a AEESP/MA disponibiliza desde
o ano de 2016 formagdes em servigco a todos os professores do AEE. No
inicio de 2016 eram oferecidas formagdes a cada quinze dias. Atualmente,
essas formagdes acontecem uma vez por més. A area de educacgao especial
€ muito ampla e complexa, o que nos leva a entender que uma formagao
continuada apenas uma vez ao més nao é suficiente. Um exemplo disso sédo
os professores da nossa pesquisa, os quais relatam que ainda nao se sentem
preparados para trabalhar em um contexto tdo amplo como é o publico da
educacao especial.

As dificuldades encontradas por esses docentes sao de toda ordem e
em varios aspectos, tanto sobre a deficiéncia em si, como em relagao a falta
de recursos, a falta de apoio da gestdo pedagdgica, como também pela au-
séncia da familia. Os professores que ministram essas formagdes nao foram
uniformes em suas respostas, pois, enquanto a formadora Lirio do Vale disse
que essas formagbes ndo sao suficientes, a formadora, Lirio Amarelo disse
que elas sao suficientes para auxiliar os professores em suas praticas. Além
das formagdes recebidas pela AEESP, esses profissionais devem investir em
sua autoformacgao. Nesse sentido, investir em sua autoformacgao significa que
esses profissionais devem buscar financiar sua prépria formacgao, seja por
meio de congressos, cursos ou até mesmo pds-graduagao.

A palavra dessa professora/formadora nos remete a proposta do impe-
rador, em 1834, quando sugeriu que todos os professores da provincia deve-
riam pagar por suas formagdes. Apesar de estarmos no século XXI, muitas
ideologias do nosso professorado permanecem no século passado.

Outro ponto relevante desta pesquisa foi sobre os desafios encontra-
dos nessa area. Todos os entrevistados (dez professores do AEE, as duas
técnicas formadoras e a Assessora de Educacgao Especial da Rede Estadual)
foram unanimes em afirmar que ha muitos desafios. E importante ressaltar
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que os desafios relatados sdo de cunho logistico, pois ndo se referem aos
conteudos ministrados nessas formag¢des nem aos profissionais que as ofe-
recem, mas ao fato de ndo disponibilizarem um espaco fixo amplo para rece-
berem os profissionais que estdo a frente dessas salas de recurso.

Pautado na teoria do professor reflexivo, idealizado por John Dewey,
cujos estudos tornaram um campo muito amplo no Brasil a partir da década
de 1990, este estudo nos possibilitou compreender como a teoria e a pratica
contribui para a constru¢cdo do saber docente, uma vez que ajudam o pro-
fessor a pensar a sua pratica, fazendo com que ele se torne um profissional
reflexivo no que diz respeito a sua agao docente, levando-o a promover mu-
dancas que melhorem a cada dia o seu fazer pedagdgico, sendo esse um
processo fundamental para o seu desempenho profissional.

Aformacao do professor reflexivo € uma alternativa que surge em meio
as dificuldades oriundas de sua formacéo inicial e continuada, que em muito
contribuira para ajuda-lo a desenvolver suas atividades profissionais. Dessa
forma, faz-se necessario entender que educacao e reflexdo devem ser con-
sideradas como coligadas no processo de ensino-aprendizagem, sendo a
escola um local fundamental para a constru¢do de um dialogo critico.

O principal objetivo da reflexdao no ambiente escolar é a formagéo de
cidadaos autbnomos, capazes de romper com os modelos tradicionais de
educagéao, o que vai além da simples reprodugéo de conteudo, possibilitan-
do ao aluno a capacidade de pensar de forma individual, para que possa
produzir seu préprio conhecimento e expressar sua visao de mundo apos
refletir sobre a realidade que o cerca. A informacgao é decorrente daquilo que
é transmitido, e o conhecimento resulta da reflexao critica feita sobre essa
informacao.

Logo, compreende-se que a formagao de professores deve ser signi-
ficativa, levando esses profissionais a buscarem uma pratica docente ativa,
atuante, por meio da qual eles possam refletir sobre sua agéo, diferente do
estagio, que visa apenas a formagao de competéncias que os levardo a repe-
tir ndo apenas regras burocraticas, mas também os induzirdo a aplicagédo de
conhecimentos teéricos.

De acordo com essa explanagao, pudemos perceber durante esta pes-
quisa desenvolvida com os professores do AEE, que a reflexividade da e na
pratica ndo é constante nos momentos de formacgédo em servico. Compreen-
demos que esses docentes recebem as formagbes oriundas da equipe da
AEESP, mas nao refletem sobre esse momento nem questionam até que
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ponto essas formacgdes serdo de fato Uteis em suas praticas.

A oferta do AEE tem crescido quanto ao acesso das pessoas com de-
ficiéncia as Salas de Recursos Multifuncionais, porém ainda esta longe de
um atendimento qualitativo, pois as agdes desenvolvidas no AEE sao bu-
rocratizadas, solitarias e improvisadas. A garantia desses alunos quanto a
escolarizagdo s6 € cumprida como uma exigéncia legal, sendo que eles se
encontram incluidos legalmente e excluidos pedagogicamente.

Os professores que realizam esse trabalho na sala de recursos nao se
sentem parte da escola, mas segregados, em uma sala a parte, onde tentam,
sozinhos, fazer milagre na educacéo inclusiva. Junto com essa solidéo, ha
auséncia de recursos materiais e estruturas inadequadas e/ou comprometi-
das para a realizagdo deste trabalho nas Salas de Recursos Multifuncionais,
no contexto da escola comum.

Pelo fato de o tema ser amplo e complexo, as discussdes nao se fin-
dam aqui, pois muitas outras pesquisas irdo se juntar a esta. Nosso interesse
foi conhecer como acontecem essas formagdes continuadas oferecidas pela
Assessoria de Educacgao Especial. A Secretaria de Educacao Especial, por
meio da AEESP, tem de fato cumprido os documentos normativos referentes
a politica de educacgéo especial de 2008, no que tange a ofertar as formagdes
continuadas aos professores do AEE. Almeja-se que esta pesquisa tenha
contribuido com a comunidade académica e cientifica, no sentido de ampliar
as informacgdes nessa area, assim como uma reflexdo em torno das propos-
tas de formacéao continuada que sao oferecidas a esses professores.
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APENDICES

Apéndice A -Coleta de Dados (Questiondrios)

PESQUISA: “A FORMACAO DOCENTE PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL
DE SAO LUIS-MA”

Formulario de caracterizagao dos professores do AEE-URE Sao
Luis
1- IDENTIFICACAO:Professor (a) n°

1. Nome:

Sexo( ) Fem. (') Masc.

2. Qual é a sua idade?

() Menos de 20 anos

() Entre 20 a 30 anos

() Entre 31 a 40 anos

() Entre 51 ou mais

4. Escola: ,

5. Em qual turno vocé trabalha?

6. Em qual ano vocé comecou a trabalhar na Rede Estadual de Educagéo?
7. Quantos alunos sao atendidos nesta sala de Recurso Multifuncional?
8. Especifique quais as deficiéncias que esses alunos possuem.

9. Qual seu nivel de escolaridade:

() Graduagéo - Licenciatura: Qual(is)?____ano de formagao

() Graduagéao- Outros. Qual ( is)? Ano de formagéo

() Pés-Graduagao, Graduagao- Especializagdo. Qual ( is)

Ano de formagéo Em qual instituigdo concluiu?

() Mestrado — Em qual area ?

Ano de Formacgao .Em qual instituicao concluiu?

10. Quantos anos vocé tem de experiéncia como Professora do Atendimento
Educacional Especializado?

11. Vocé possui formacéao especifica (cursos de extensao) em Educagao Es-
pecial?
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() Sim. Quais?
() Nao.

12. Vocé se sente apta para atender todos os alunos que frequentam as salas
de AEE?

()Sim
() Nao

Por qué?

Quais os alunos a quem vocé sente mais dificuldades em atender? Por qué?
13. Vocé participou de alguma atividade de formacao continuada na area de:

Educacgéao Especial nos ultimos 2 anos como: ( ) seminarios, ( ) congressos, (
) cursos de extensao, ( ) outros

14. Qual instituicao ofereceu estes aperfeigoamentos: () SEEDUC/MA
() OUTRA

15. A Secretaria Estadual de Educacdo atualmente oferece algum tipo de
formacgao/curso em servico? () Sim, () Nao.

Vocé Participa? () Sim, () Nao

Quais 0s cursos ou formacodes que ela oferece?

Se vocé participa, qual é a sua opinidao sobre essas formagdes/cursos?

16.Quais os contetdos que foram ministrados nessas formacgbes oferecidas
pela SEEDUC/MA?

17. Essas formagdes continuadas oferecidas pela equipe da SEEDUC-MA
tém sido necessarias para a sua pratica pedagogica no AEE?

() Sim
() Nao

Por qué?

18. Comente sobre os desafios encontrados durante o desenvolvimento do
seu trabalho no atendimento aos alunos do publico-alvo da Educacao Espe-
cial?
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Apéndice B -Coleta de Dados (Questiondrio)

PESQUISA: “A FORMACAO DOCENTE PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL
DE SAO LUIS-MA”

Formulario de caracterizagdo dos Formadores do AEE-URE Sao Luis
1 IDENTIFICAGAO: Técnica (a) n°
Nome:
1. Sexo( ) Fem. () Masc.

2. Qual é a sua idade?

() Menos de 20 anos

() Entre 20 a 30 anos

() Entre 31 a 40 anos

() Entre 51 ou mais

3 Qual seu nivel de escolaridade:

() Graduagéo - Licenciatura: Qual(is)?__ anode formagdo___
() Graduagéao- Outros. Qual (is)? ano de formacédo__

() Pés-graduacao - Especializagédo. Qual ( is)

Ano de formacgao Em qual instituigdo concluiu?

() Mestrado — Em qual area ? . Ano de formagéo. Em qual ins-
tituicado concluiu?

5. A equipe técnica da Assessoria de Educagéo Especial, da Secretaria de
Educacgao- MA, é responsavel pelas formagdes continuadas dos professo-
res do Atendimento Educacional Especializado. Em relagdo a URE da capital
Sao Luis, quantas formagdes sdo ministradas por ano?

6. Qual tipo de formacéo as técnicas da AEESP oferecem aos professores do
AEE da Rede Estadual de Educacao?

7. Como se da a dindmica dessas formagbes continuadas ministradas pela
equipe da AEESP-MA?

Quais os conteudos que sdo ministrados nessas formagdes?

9. Quais as areas em que os professores do AEE apresentam mais dificul-
dades?

10. Na sua opinido, essas formacdes sdo suficientes para que os professores
do AEE desenvolvam suas praticas pedagdégicas?
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11. Quais as dificuldades que vocés enfrentam ao ministrarem essas forma-
¢des? E os professores? Que tipo de dificuldades vocés percebem que eles
possuem ?

Apéndice C - Coleta de Dados (Entrevista)

PESQUISA: “A FORMAGAO DOCENTE PARA O ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NAS ESCOLAS DA REDE ESTADUAL
DE SAO LUIS-MA”

Formulario de caracterizagido da Assessora de Educacao Especial-
-AEE- URE Sao Luis

1. IDENTIFICAGAO:
Nome:
1. Sexo( ) Fem. () Masc.

2. Qual é a sua idade?

() Menos de 20 anos

() Entre 20 a 30 anos

() Entre 31 a 40 anos

() Entre 51 ou mais

3. Em que ano vocé comecgou a trabalhar na Rede Estadual de Educa-
céo?

4. Especifique quais as deficiéncias que esses alunos possuem

5. Qual seu nivel de escolaridade:

() Graduagéo - Licenciatura: Qual(is)?___ ano de formacao
() Graduagéao- Outros. Qual ( is)? ano de formagao
() Pés-Graduagéao, Graduacao, Especializagao. Qual ( is)

Ano de formagao Em qual instituigdo concluiu?

() Mestrado — Em qual area ? . Ano de formacgao

Em qual instituicdo concluiu?

6. Atualmente,a Assessoria de Educacéo Especial é responsavel pela organi-
zagao da Educagéo Especial no Estado do Maranhao. Entre as varias atribui-
¢cOes desenvolvidas por essa assessoria,as formagdes continuadas dos pro-
fessores do Atendimento Educacional Especializado constituem uma dessas
atribuicbes. Sobre o AEE, responda se possivel:
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a) Quantas salas de AEE possuem a URE da Rede Estadual de Edu-
cacao?
b) Quantas salas de AEE possuem a URE da capital ludovicense?

¢) Quantos professores atuam nas salas de recursos multifuncionais
da URE no Estado do Maranh&o?

d) Quantos professores atuam nas salas de recursos multifuncionais
da URE de Séao Luis?

e) Essas formagdes continuadas disponibilizadas pela SEEDUC-
-SUESP/MA séao oferecidas para todos os professores da rede esta-
dual que exercem suas funcdes no AEE?

f) Quantos professores sédo atendidos nessas formagdes disponibiliza-
das pela Supervisdo de Educagao Especial da SEEDUC/MA?

g) Desse total, quantos sdo atendidos na URE de Sao Luis (capital)?

h) Quantos alunos sao atendidos nas Salas de Recursos Multifuncio-
nais da Rede Estadual de Educagao?

i) Quantos alunos séo atendidos nas SRM da URE de Sao Luis?

7. Qual o papel da AEESP, mediante a formagao continuada de professores
do AEE?

8. Como se da a dindmica dessas formagdes oferecidas pela Supervisao de
Educacéao Especial?
9. Qual a politica de formagéo de professores implementada pela secretaria
estadual de ensino?

10. Quais os cursos de formagéo continuada séo realizados pela AEESP-MA
para os professores que estdo no AEE?

11. Quais conteldos sédo abordados nessas formagdes continuadas destina-
das aos professores do AEE? E como sao escolhidos esses conteudos?

12. Na sua opinido, essas formagdes contribuem para o embasamento teori-
co-metodoldgico dos professores do AEE? Por qué?
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Caro (a) Senhor (a);

Estou realizando uma pesquisa de mestrado intitulada A Formagéao de
professores para o atendimento educacional especializado, nas escolas da
rede estadual de ensino de S&o Luis MA. Objetiva-se conhecer como ocor-
rem as formagdes continuadas de professores do atendimento educacional
especializado que atuam nas Salas de Recursos Multifuncionais, em Sao
Luis, MA. A pesquisa conta com a orientacdo da Prof.? Dra. Mariza Borges
Wall Barbosa de Carvalho, da Universidade Federal do Maranhdo — UFMA.

Sua participagédo nessa pesquisa € uma opg¢ao; vocé pode nao aceitar
participar ou desistir em qualquer fase da mesma, a qualquer momento, sob
qualquer condigdo, sem nenhuma penalizagao ou prejuizo em sua relagcao
com a pesquisadora, com a UFMA ou com qualquer outra instituicdo envol-
vida.

Vale ressaltar que ndo ha compensagéao financeira relacionada a sua
participacéo, pois esta pesquisa sera desenvolvida sem nenhum orgamento
lucrativo. O risco relacionado com sua participagao na pesquisa podera ser
no ambito psicolégico, como desconforto frente a presenga da pesquisadora
durante a entrevista. Contudo, o desenvolvimento deste estudo ocorrera de
forma adequada, visando minimizar a ocorréncia de tal desconforto, contan-
do com a formacgao tedrico-pratica da pesquisadora na area.

Quanto aos riscos fisicos, também nao havera possibilidades de ocor-
rer, visto que a coleta de dados ocorrera em espagos seguros, dentro de sa-
las apropriadas, na Escola Campo desta pesquisa. Vocé tera como beneficio
direto o recebimento de orientacdes, esclarecimentos e conhecimentos em
relacdo ao objeto desta pesquisa.

Caso aceite, gostaria que soubesse que sera realizada a coleta de
dados por meio da aplicagdo de entrevista semiestruturada. Os resultados
serdo utilizados exclusivamente para fins cientificos, como divulgagdo em
revistas e congressos, em que sua identidade sera preservada.

Vocé recebera uma via deste termo, rubricada em todas as paginas e
assinada por ambas as partes, na qual constam o telefone e o enderego ele-
trénico da pesquisadora principal, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto
e sua participacao, agora ou a qualquer momento. Agradeco sua participacao
e me coloco a disposi¢cdo para maiores esclarecimentos através do e-mail
claudiavale.uemanet@gmail.com ou (98) 9 88570262. Claudia de Oliveira
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Vale (Mestranda em Educacgao pela UFMA).

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha partici-
pacao na pesquisa e concordo em participar voluntariamente.

Participante Pesquisadora Responsavel
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