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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo geral investigar o Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais na concepcéo das professoras
da Sala Comum. Este trabalho encontra-se vinculado ao Grupo de Estudos e
Pesquisas sobre o Trabalho e Formacao Docente — GETRAFOR da Universidade da
Regido de Joinville — UNIVILLE. Devido ao elevado numero de participantes, € uma
pesquisa do tipo survey, sendo que, para a constru¢do dos dados utilizou-se como
principal instrumento a aplicagdo de um questionario que teve como respondentes
144 docentes do 1° ao 5° ano da rede municipal de Joinville, que tinham estudantes
em atendimento nas Salas de Recursos Multifuncionais no ano de 2013, contando
ainda com uma entrevista semiestruturada com uma das supervisoras da Educacao
Especial da Secretaria de Educacado do Municipio pesquisado. Os dados obtidos
foram analisados por meio da metodologia de analise de conteudo, conforme Franco
(2012). Os aportes tedricos que embasaram a pesquisa foram autores como Saviani
(2008, 2011), Freire (2003, 2011), Sacristan (2005), Vygotsky (2007), Roldao (2008),
Baptista (2009, 2011, 2013, 2014), Jesus (2010, 2013), Mendes (2008), dentre
outros, assim como os documentos que norteiam a Educacdo Especial no contexto
escolar na atualidade. De forma expressiva, 133 (92%) das professoras pesquisadas
acreditam no Atendimento Educacional Especializado — AEE nas Salas de Recursos
Multifuncionais — SRM como potencializador de aprendizagem e desenvolvimento.
Contudo, evidenciou-se a falta de conexdo dessa aprendizagem com a sala comum,
ja que a troca de informacdes entre os professores se da numa relagdo muito
unilateral, pois, segundo as docentes pesquisadas, € o professor especializado que
detém as respostas e deve encontrar as solucdes para o processo de escolarizacdo
dos estudantes publico-alvo da Educacdo Especial. Verificou-se a necessidade de
maior comunicagao entre os profissionais envolvidos nesse processo, assim como
maior entendimento das funcbes desse atendimento, sobretudo um olhar mais
atento para o préprio professor especializado, para que este ndo se constitua como
um profissional a parte do processo escolar. Considera-se que as professoras
pesquisadas acreditam no trabalho desenvolvido na Sala de Recursos
Multifuncionais e na sua repercussao na sala de aula comum. Todavia, elas apontam
para a necessidade de um trabalho que se efetive de forma colaborativa. As vozes
das professoras apontam que o foco das formacdes continuadas e reflexdes no
cotidiano da escola devem contemplar discussfes sobre os AEE nas SRM, para que
haja maior consonancia entre 0 que se sabe e o que se espera desse trabalho no
contexto escolar.

Palavras-chave: Trabalho docente. Educacédo Especial. Atendimento Educacional
Especializado. Salas de Recursos Multifuncionais.



ABSTRACT

This research aims, as main objective, to investigate Specialized Educational
Services in Multifunctional Resources Classrooms through the concepts of Ordinary
Classrooms teachers. This paper is linked to a Study and Research Group
concerning Teacher's Work and Formation (known by the acronym GETRAFOR) at
University of Joinville’s Region. Due to the high number of participants, this is a
survey-type research, and for the data construction it was used a semistructured
interview, however the main used instrument was a questionnaire, that had as
respondents 144 teachers from 1% to 5™ year of public municipal schools of Joinville,
who attended students in Multifunctional Resources Classrooms in 2013. The
obtained data were analyzed by a content analysis method, proposed by Franco
(2012). The theoretical framework that supported the research was composed by
authors such as Saviani (2008, 2011), Freire (2003, 2011), Sacristan (2005),
Vygotsky (2007), Roldéo (2008), Baptista (2009, 2011, 2013, 2014), Jesus (2010,
2013), Mendes (2008) among others, as well as by documents which guide Special
Education in the school context nowadays. Expressively, 133 (92%) teachers believe
that Specialized Educational Services — SES in Multifunctional Resources
Classrooms — MRC enhances learning and development. However, results showed a
lack of connection of this learning with Ordinary Classrooms, since the exchange of
information among teachers occurs in a very one-sided kind of relationship, because
according to teachers who participated of this research, specialized teachers are the
ones who hold the answers and must find solutions regarding the school process of
students considered as target-audience of Special Education. It was found that
greater communication between the professionals involved in this process is needed,
as well as larger understanding of this service’s functions, specially a closer look
towards the specialized teacher, so that he/she does not constitutes him/herself as a
professional apart from the school process. It is considered that these teachers, who
participated of this research, believe in the work developed in Multifunctional
Resources Classrooms and its impact in Ordinary Classrooms, but indicate that a
colaborative work is needed to become effective. Teacher's voices suggest that
continued teacher training and workaday reflections at school should include, as
main focus, discussions concerning SES in MRC, for greater consonance between
what is known and what is expected of this work in the school context.

Keywords: Teacher's work. Special Education. Specialized educational services.
Multifunctional resources classrooms.
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APRESENTACAO

Ensino porque busco, porque indaguei, porque indago
e me indago. Pesquiso para constatar, constatando,
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso
para conhecer o que ainda ndo conheco e comunicar
ou anunciar a novidade.

Paulo Freire

Quando crianca, sonhava em um dia ser professora, sonho este que neguei
ao escolher o curso do ensino médio, influenciada por uma forte corrente que
desvalorizava a profissdo de professor. Cursei o que na época era chamado de
Educacdo Geral. Porém, mesmo negando o curso do magistério, no final de 1992,
entrei em contato com um Centro de Educacao Infantil — CEI, pertencente a Rede
Estadual de Joinville, e voluntariamente comecei a realizar algumas horas de
estagio. Nesse periodo, fiz minha inscricdo para a selecdo de auxiliar de Professora,
e, no inicio de 1993, comecei a trabalhar nesse CEl como auxiliar de professora
Admitida em Carater Temporario — ACT, fato que deu inicio a minha trajetéria
profissional como docente.

O trabalho como auxiliar me motivou a ingressar no Magistério, iniciando,
assim, minha formacdo académica na area da educacdo. Ao terminar o magistério,
em 1996, cursei o Adicional do Pré, curso especifico para atuar na Educacéao Infantil.
No mesmo ano, deixei a funcdo de auxiliar e passei a atuar como professora do
Maternal | (criancas de 2 a 3 anos).

Em 1997, ingressei no curso de graduacdo em Pedagogia com Habilitacéo
em Educacdo Pré-Escolar e Magistério de 12 a 42 série no Centro Universitario de
Jaragua do Sul — UNERJ. Nesse periodo, recebi grande incentivo por parte da
coordenadora do CEl em que trabalhava, a qual valorizava muito a formacéo
profissional e motivou-me a seguir em busca de meus ideais.

Trabalhei durante sete anos no Centro de Educacdo Infantil. La eu tive a
oportunidade de trabalhar com todas as turmas do Bergéario ao Pré, e foi nesse
ambiente que me constitui, de fato, professora. Por meio da pratica, senti a

necessidade de embasamento tedrico e desenvolvi 0 compromisso pela formacgéo
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continuada, realidade presente nessa instituicdo, com reunides semanais para
leituras e planejamentos.

No final de 1999, prestei concurso para a Prefeitura Municipal de Joinville
para atuar como professora de 12 a 42 série. O ano de 2000 foi de significativas
mudancas em minha vida profissional. No periodo matutino, eu trabalhava em um
colégio particular; no vespertino, iniciei meu contato efetivo com a alfabetizacéo,
trabalhando com a 12 série numa Escola Municipal. No periodo noturno, cursava, em
Jaragua do Sul, o ultimo ano da graduacao. Foi um ano de intenso aprendizado e o
inicio de uma nova paixao profissional, pois a cada dia eu me identificava mais com
a alfabetizacdo, o que me motivou a cursar a P6s-Graduacao nessa area.

Em 2001, cursei em Joinville a Especializacdo em Educacao Infantil e Séries
Iniciais pela Universidade da Regido de Joinvile — UNIVILLE -, tendo a
alfabetizacdo como tema de pesquisa. Paralelamente a graduacdo, eu ja havia
iniciado em 2000, pela Rede Municipal, o curso da Escola da Vila, com enfoque na
alfabetizacao.

Entre 2001 e 2002 cursei o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores — PROFA, o que marcou minha vida profissional. Ainda em 2002,
passei a fazer parte de um grupo de pesquisa da Universidade do Estado de Santa
Catarina — UDESC, e através deste participei do Programa de Formacdo de
Professores Alfabetizadores, mas dessa vez com o enfoque de ser formadora de
novos grupos em Joinville. Fui formadora de dois grupos do PROFA em Joinville, e
desse trabalho resultou a pesquisa publicada no livro “Alfabetizacdo em Destaque”.

Durante onze anos permaneci como alfabetizadora da Rede Municipal de
Joinville. A experiéncia de estar em sala de aula alfabetizando e ao mesmo tempo
estar como formadora de professores possibilitou-me o entendimento do que
significa viver, de fato, a formacao continuada, pois, como nos diz Névoa (1992, p.
25),

A formagdo ndo se constréi por acumulagédo de cursos, de conhecimentos
ou de técnicas, mas sim através de um trabalho de reflexividade critica
sobre as praticas e de (re) construcdo permanente de uma identidade

pessoal. Por isso, € tdo importante investir na pessoa do professor e dar um
estatuto ao saber da experiéncia.

Assim, segui em minha profissdo, aliando o trabalho em sala de aula a

formacdo. Foi numa dessas formacdes que conheci uma das supervisoras da
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Secretaria de Educacdo do departamento de Educacdo Especial. Em contato com
essa supervisora, solicitei ajuda para trabalhar com dois alunos com deficiéncia que
frequentavam a minha sala. Ao conhecer o trabalho que realizava, ela me convidou
para cursar uma especializacdo em nivel de Poés-Graduacdo em Atendimento
Educacional Especializado — AEE pela Universidade Federal do Ceara — UFC, com
a proposta de futuramente assumir a Sala de Recursos Multifuncionais — SRM. Até
aguele momento, o meu contato com a Educacéo Especial havia sido somente na
sala de aula regular. Contudo, ja havia participado dos cursos oferecidos pela
Secretaria de Educacdo Municipal nessa area, o que havia me deixado com muitas
davidas em relacdo a inclusdo do aluno com deficiéncia na escola. Depois de muita
reflexdo, aceitei o desafio, e em 2010 iniciei o curso de Pds-Graduacao.

Em 2011, ainda em formacédo, assumi a funcdo de professora da Sala de
Recursos Multifuncionais com o propésito de atender a mais quatro unidades
escolares, pois essa seria uma escola-polo. Eu tinha também o desafio de trabalhar
com todos os profissionais das instituicdes, tendo claro o objetivo do Atendimento
Educacional Especializado que se caracteriza como “um servico da educacao
especial que [...] identifica, elabora, e organiza recursos pedagdgicos e de
acessibilidade, que eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos,
considerando suas necessidades especificas” (BRASIL, 2008, p.16).

Essa desafiadora fungcdo me impds a procura de novos conhecimentos que
reavivaram na professora um desejo latente: cursar o Mestrado em Educacéo.
Entdo, em 2012, inscrevi-me como aluna em regime especial do Mestrado em
Educacdo da UNIVILLE. No primeiro semestre, cursei a disciplina Seminario de
Pesquisa |, e no segundo semestre cursei a disciplina Inclusdo Social, Escolarizacao
e Deficiéncia.

Em 2013, concretizando o desejo, iniciei o Mestrado em Educacdo da
UNIVILLE como aluna regular, e minha pesquisa ficou vinculada ao projeto Ensino
Especializado e Trabalho Docente: um estudo da rede municipal de Joinville —
ENTEJ, ou seja, com minha pretensdo consolidada, eu pesquisaria as Salas de
Recursos Multifuncionais.

Com a tematica da pesquisa definida, surgiram 0s questionamentos
norteadores para subsidiar a obtencdo das respostas, ou seja, as questdes de

pesquisa: O que dizem os professores da sala comum sobre o Atendimento
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Educacional Especializado realizado nas salas de recursos multifuncionais? Como
os professores da sala comum entendem as func¢des especificas do atendimento
realizado nas salas de recursos multifuncionais? Quais os critérios do professor da
sala de aula comum para encaminhar o aluno para o atendimento e quais as suas
expectativas?

A partir dessas questdes definiu-se o objetivo geral da pesquisa, que é
investigar o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos
Multifuncionais na concepcéao do professor da Sala Comum.

Investigar o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos
Multifuncionais consiste em olhar para o complexo sistema educacional, abarcando
as questdes internas e externas da escola, sua organizacao fisica e pedagdgica,
assim como os documentos e politicas que regulamentam o fazer escolar.

Diante do exposto, a organizagdo proposta para esta dissertacdo apresenta
quatro capitulos. O primeiro, As concepcfes que habitam as escolas e suas
influéncias na realizagdo do trabalho docente frente a inclusdo/exclusdo dos
estudantes com deficiéncia, traz as discussdes referentes a constituicdo historica da
escola, as concepc¢les de escola/aluno/aprendizagem e o trabalho docente frente a
inclusdo/excluséo no contexto escolar.

O segundo capitulo, Nos caminhos e descaminhos do Atendimento
Educacional Especializado: as salas de Recursos Multifuncionais Ganham destaque,
faz um resgate histérico da Educacdo Especial, apresentando e discutindo a
legislacdo que regulamenta esse servico. Também descreve como ocorre 0
processo de implantacdo das Salas de Recursos em ambito nacional.

O terceiro capitulo, No processo de construcdo da pesquisa: caminho
pensado, caminho desvelado, descreve o percurso metodoldgico adotado,
apresentando a abordagem epistemoldgica, o cenario em que foi realizada a
pesquisa e as escolhas realizadas para a coleta e andlise dos dados.

O quarto capitulo, Os caminhos do Atendimento Educacional Especializado
nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar: com a palavra, as
professoras da sala comum, apresenta quatro subcapitulos. O primeiro subcapitulo
destina-se a apresentacdo dos participantes da pesquisa, intitulado: No seguimento

da pesquisa, as participantes se desvelam; para seguir no caminho, precisamos
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apresenta-las. A partir do segundo subcapitulo®, passa-se a discutir os resultados da
pesquisa, apresentando-se as categorias que foram constituidas por meio das
andlises das respostas das participantes. Sendo assim, no segundo subcapitulo, A
organizacdo das Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar: “O primeiro
desafio € quebrar o preconceito, ndo s6 dos alunos, mas de toda a comunidade
escolar”, com destaque para os alunos atendidos, os motivos do encaminhamento
para o AEE nas SRM, assim como quem realiza o0 encaminhamento desses alunos.
O terceiro subcapitulo, As Salas de Recursos Multifuncionais na voz® das
professoras da Sala Comum: “Todo apoio é de suma importancia, pois nem sempre
estamos preparados para atender a essas criangas”, foca-se nas discussoes
referentes as funcbes do AEE nas SRM, no espaco escolar, estabelecendo um
paralelo entre os documentos que regulamentam esse atendimento e a fala das
professoras pesquisadas, assim como as interlocucbes do professor da Sala
Comum com o professor da SRM. No quarto e udltimo subcapitulo, “Ser seu
professor, ensina-lo, procurar novos estimulos, caminhos que o levem a aprender, a
se desenvolver’”: as professoras, suas concepgbes e 0s processos de escolarizagcédo
dos alunos com deficiéncia, com énfase na concepcdo que as professoras da Sala
Comum apresentam sobre o atendimento realizado nas SRM e sobre o processo de
escolarizagéo dos alunos com deficiéncia no espago escolar.

Seguindo essa sequéncia, apresentam-se as consideracdes finais. Estas
derivam de todo o processo descrito, com a intencao de sintetizar os elementos que
emergiram durante a pesquisa, assim como lancar contribuicbes em concordancia

com a teorizag&o definida para subsidiar as discussoes.

' A partir deste subcapitulo, passa-se a apresentar parte dos subtitulos utilizando-se falas das
professoras pesquisadas. Entende-se que, sendo elas as protagonistas do trabalho, suas vozes
merecem ser destacadas.

® Nesta pesquisa, as vozes sdo das professoras da Sala Comum que foram as protagonistas deste
trabalho. Embora a participacdo das professoras tenha sido em palavras escritas, a escrita é
entendida “como um percurso capaz de traduzir a voz humana na medida em que é portadora dos
sentidos de existéncia”. As vozes das professoras representam suas concepc¢des e entendimentos
sobre o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto
escolar. (BUDNOVA, 2011, p.270).
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1 AS CONCEPCOES QUE HABITAM AS ESCOLAS E SUAS INFLUENCIAS NA
REALIZACAO DO TRABALHO DOCENTE FRENTE A INCLUSAO / EXCLUSAO
DE ESTUDANTES COM DEFICIENCIA

Aos esfarrapados do mundo e aos que neles se
descobrem e, assim descobrindo-se, com eles
sofrem, mas, sobretudo, com eles lutam.

Paulo Freire

As ac¢bes, manifestacdes e solucdes apresentadas para problemas diarios, as
iniciativas na vida pessoal e profissional estdo sempre embasadas em concepcgoes.
Estas sao fruto de uma histdria, de uma heranca cultural e sdo desenvolvidas dentro
de um processo historico, no qual estdo incluidas as crencas e valores de cada
individuo. Segundo o dicionario Béasico de Filosofia, a palavra “concepg¢ao” significa:

operacdo pela qual o sujeito se forma, a partir de uma experiéncia fisica,
moral, psicolégica ou social, a representacdo de um objetivo de pensamento
ou conceito. O resultado dessa operacdo também €& chamado de

concepgao, praticamente sinénimo de teoria (JAPIASSU e MARCONDES,
2006, p. 39).

O autor Pontes (1992) nos diz que o interesse pelo estudo das concepcoes
dos professores, das concepc¢des que habitam a escola, baseia-se no pressuposto
de gque existe um substrato conceitual que exerce um papel determinante no nosso
pensamento e na nossa acdo. Esse substrato é de uma natureza diferente dos
conceitos especificos, ndo dizendo respeito a objetos ou a¢des bem determinadas,
mas antes constitui uma forma de organiza-los, de ver o mundo, de pensar. Nao se
reduz aos aspectos mais imediatamente observaveis do comportamento e ndo se

revela com facilidade, nem aos outros, nem a nés mesmos. Para esse autor:

As concepcfes tém uma natureza essencialmente cognitiva. Actuam como
uma espécie de filtro. Por um lado, sdo indispensaveis pois estruturam o
sentido que damos as coisas. Por outro lado, actuam como elemento
bloqueador em relagédo a novas realidades ou a certos problemas, limitando
as nossas possibilidades de actuacdo e compreensdo. As concepc¢des
formam-se num processo simultaneamente individual (como resultado da
elaboracdo sobre a nossa experiéncia) e social (como resultado do
confronto das nossas elaboragdes com as dos outros) (PONTES, 1992, p.
01).
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Nesse sentido, entende-se que nossas concepg¢des influenciam nossas
formas de pensar, agir, compreender e se relacionar com 0 mundo, com 0S outros.
Na escola, as concep¢des perpassam e estruturam as acdes docentes, de forma
explicita ou ndo. Pinto e Sarmento (1997, p.33) mostram como uma concepgcao

sobre um mesmo tema/objeto pode ser complexa e até mesmo contraditoria:

Quem quer que se ocupe com a analise das concepcdes de crianca que
subjazem quer o discurso comum quer a producédo cientifica centrada no
mundo infantil, rapidamente se dara conta de uma grande disparidade de
posicdes. Uns valorizam aquilo que a crianca ja é e que a faz ser, de facto,
uma crianga; outros, pelo contrario, enfatizam o que lhe falta e o que ela
podera (ou deverd) vir a ser. Uns insistem na importancia da iniciacdo ao
mundo adulto; outros defendem a necessidade da protecdo face a esse
mundo. Uns encaram a crian¢ca como um agente dotado de competéncias e
capacidades; outros realgcam aquilo que ela carece.

No decorrer da construcdo histérica das sociedades, as disparidades de
posicdes se traduzem em concepc¢des sobre o mundo, 0 ser humano, a crianca, as
quais estdo intrinsecamente relacionadas as concepcfes de educacdo, de
professor/aluno, enfim, de aprendizagem, que, por sua vez, norteardo o trabalho

docente realizado na escola.

1.1 A escola e as concepcdes que habitam esse espaco

b

Na atualidade, a escola figura como algo inerente a nossa sociedade,
pertencente ao nosso modo de viver. Assim, naturaliza-se esse espaco e a ele
atribuem-se funcdes especificas. Segundo Severino (2006), as escolas surgem com
a complexificacdo da vida social, com a necessidade de se implantarem praticas
sistematicas e intencionais destinadas a cuidar do processo de insercdo dos seres
humanos nos contextos grupais, como instituicées especializadas encarregadas de
atuar de modo formal e explicito na insercdo dos novos membros no tecido
sociocultural. Para esse autor, as escolas se constituem de uma necessidade social,

com o objetivo de manter nossa memoria cultural, pois, segundo ele:

A educacgéo é processo inerente a vida dos seres humanos, intrinseco a
condicdo da espécie, uma vez que a reproducdo dos seus integrantes nao
envolve apenas uma memdéria genética mas, com igual intensidade,
pressupde uma memoria cultural, em decorréncia do que cada novo
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membro do grupo precisa recupera-la, inserindo-se no fluxo de sua cultura.
(SEVERINO, 2006, p.289)

Sacristan (2005, p. 14) afirma que, para as sociedades modernas ocidentais,
“ser escolarizado € a forma natural de conceber aqueles que tém a condicao
infantil”. Ele nos explica que a escolarizacdo universal, que tem seu inicio na
modernidade, parece-nos um fato tdo natural que € estranho imaginar um mundo
gue nao seja dessa forma. Baptista (2009) reafirma essa ideia quando nos diz que a
escola tem sido identificada como o lugar da infancia, local de socializacdo que
amplia as relacdes iniciadas na familia, espaco de aprendizado de codigos
linguisticos especificos, de acesso ao conhecimento, um lugar de desafios e, ao
mesmo tempo, um universo associado a dimensdo normalizadora, classificatoéria,
hierarquica e marcadamente elitista.

Dessa forma, compreende-se que a educacao escolarizada, desde seu inicio,
ndo foi pensada como uma estratégia de democratizar 0 acesso aos bens de
consumo e emancipacdo humana; antes também decorreu de necessidades
politicas e econémicas®. Esse fato corrobora os escritos de Donzelot (1980) sobre a
educacdo ocidental no século XVIII-XX, a partir dos quais se instala um modelo de
intervencao estatal moral e social dentro das familias. O autor destaca que, naquele
momento, “todos colocam em questdao os costumes educativos de seu século,
visando a trés alvos privilegiados: a pratica dos hospicios de menores abandonados,
a criacdo dos filhos por amas-de-leite e educagéo ‘artificial’ das criangas ricas”
(DONZELOT, 1980, p.15). O Estado passa a exercer o controle das familias por
meio da educacdo. As familias ricas devem negar as influéncias da criadagem; ja
nas familias pobres deve haver coercdo de liberdades, de abandono dos menores,
de unibes livres. A disseminacédo dessas ideologias sociais, a partir da educacao

institucional e familiar, inaugura novos papéis sociais, principalmente para as

%0 sistema educacional constituiu-se a partir do momento em que a sociedade se estruturou em
classes sociais antagbdnicas, com o fim da chamada sociedade primitiva. Os interesses e as
necessidades da classe social dominante passaram a delimitar o campo da educa¢éo na medida em
que esta passou a servir para a dominacéo social de poucos sobre muitos. A necessidade de se
apropriar da atividade intelectual e das técnicas refinadas de producdo passou a compor o rol da
divisdo social do trabalho e, nesse sentido, a classe dominante passou a compreender a educagéo
como elemento fundamental para a manutencdo da desigualdade social, uma vez que o0s
conhecimentos cientificos e tecnolégicos passaram a ser compreendidos como cada vez mais
necessarios para o desenvolvimento do sistema produtivo. Com o advento da revolucdo industrial,
também houve a necessidade de uma modificacdo na instrucdo, e a sociedade passou a fazer
pressao para o surgimento da instituicdo escolar. A escola para todos surge junto com as fabricas
(GUZZO e EUZEBIOS FILHO, 2005).
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mulheres. A sociedade precisa se moldar as novas exigéncias socioeconémicas
estabelecidas, pois trabalhar nas industrias exige disciplina, e as pessoas precisam
ser educadas segundo os moldes do sistema vigente, o capitalismo. Foi a partir
dessa época que se iniciou a preocupac¢ao com a crianca e sua educacao — mas nao
da perspectiva da crianga como um cidadéo pleno de direitos, para viver bem a sua
entdo denominada infancia. Seguindo essa perspectiva, Sacristan (2005, p.48)
indica que:

De fato parece que o interesse pelo cuidado da infancia, de sua saude e de

sua educacdo tem muito a ver com uma sociedade em que se considera

gue os niveis a alcancar em qualquer de suas atividades dependem do que
sdo os individuos que a compdem.

Nessa logica que se forma no sistema capitalista ocidental do século XVIII ao
XX (e que se mantém nos dias atuais), a educagdo escolarizada constitui-se como
oportunidade de ascendéncia. Transfere-se para o individuo a responsabilidade do
seu sucesso ou fracasso, assume-se que se todos tém direito a escola, mas cada
um chega aonde suas capacidades e seu trabalho pessoal permitem. Nesse sentido,
Saviani (2008, p. 05) nos diz que:

O direito de todos a educacéo decorria do tipo de sociedade correspondente
aos interesses da nova classe que se consolidara no poder: a burguesia.
Tratava-se, pois, de construir uma sociedade democratica, de consolidar a
democracia burguesa. Para superar a situacdo de opressdo, propria do
“‘Antigo Regime”, e ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato
social celebrado “livremente” entre os individuos, era necessario vencer a
barreira da ignorancia. S6 assim seria possivel transformar os suditos em
cidadaos, isto é, em individuos livres porque esclarecidos, ilustrados.

Segundo esse mesmo autor, a escola surge como um instrumento para
eguacionar os problemas socias, a marginalidade, a ignorancia. Ela adquire a funcéo
de propagar a instrucéo e transmitir os conhecimentos acumulados e sistematizados
pela humanidade. “[...] Se organiza como uma agéncia centrada no professor, o qual
transmite, segundo uma gradagao logica, o acervo cultural aos alunos” (SAVIANI,
2008, p. 06). Nessa maneira de organizar a escola, era essencial contar com um
professor bem preparado para que os alunos pudessem realizar disciplinadamente
0S exercicios que eram aplicados. Para Saviani (2008), essa forma de conceber a

escola, “centrada no professor”, passa a ser chamada de Escola Tradicional.
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bY

N&o demora a surgirem criticas a concepcao tradicional e, com elas, os
principios de uma Pedagogia Nova. Esta mantinha a crenca no poder da escola e

em sua funcéo de equalizacéo social.

Portanto, as esperancas de que se pudesse corrigir a distorcdo expressa no
fendbmeno da marginalidade, através da escola ficaram de pé. Se a escola
ndo vinha cumprindo essa fungéo, tal fato se devia a que o tipo de escola
implantado — Escola Tradicional — se revelara inadequado. A escola neste
momento passa a considerar os interesses do aluno, suas necessidades, o
professor passa a agir como um estimulador da aprendizagem, as
diferencas passam a ser consideradas. (SAVIANI, 2008, p. 06)

A “Pedagogia Nova”, movimento conhecido como “escolanovismo”, efetua a
critica a“Pedagogia Tradicional”, apresentando uma nova maneira de interpretar a
educacdo e implantado-a primeiro em experiéncias restritas e depois defendendo
sua generalizacdo no ambito dos sistemas escolares. Nessa teoria, a marginalidade
e a ignorancia deixam de ser vistas como o0 ndo dominio de conhecimentos. “O
marginalizado j4 ndo é, propriamente, o ignorante mas o rejeitado. Alguém esta
integrado ndo quando é ilustrado, mas quando se sente aceito pelo grupo e, através
dele, pela sociedade em seu conjunto” (SAVIANI, 2008, p.46). Nas palavras de
Meirieu (2005), a educabilidade € lancada como um grande desafio, a aposta
fundamental de que toda crianca, todo homem é educéavel.Ele afirma que a histéria
da pedagogia, assim como das instituicdes escolares, nada mais é do que a
implementacdo cada vez mais audaciosa dessa aposta: a escolha da educacao
contra a exclusdo. Para esse autor, tem-se muito a aprender com quem esta a
margem.Quando professores se empenham na educacao de criangcas consideradas
ineducaveis, inventam-se solu¢des que acabam beneficiando todo o sistema.

Os principais representantes dessa pedagogia se converteram a ela a partir
da preocupacdo com os “anormais”’. A partir de experiéncias com criancas
consideradas anormais € que se pretendeu generalizar procedimentos pedagdgicos
para o conjunto do sistema escolar. Foi uma espécie de biopsicologizacdo da
sociedade, da educacédo e da escola. Segundo Saviani (2008), ao conceito de
anormalidade bioldgica (deficiéncias neurofisiolégicas), acrescenta-se o conceito de
“anormalidade psiquica”, detectada por meio dos testes de inteligéncia. Nessa
concepcao, as dificuldades passam a ser atribuidas ao individuo, o qual deve ser
respeitado nas suas diferencgas, j& que a anormalidade passa a ser considerada

como fenbmeno natural. Os problemas estdo no individuo, mas se a sociedade
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souber adapté-lo e aceitd-lo, ele ira ajustar-se a ela e os problemas estardo
resolvidos. Todavia, com os principais representantes dessa pedagogia sendo da
area meédica e da psicologia, instala-se uma espécie de biopsicologizacdo da
sociedade, da educacéo e da escola.

Enfim, nessa concepcdo, mais importante que aprender € aprender a
aprender. Para a concretizacdo desses ideais, segundo essa concepcao, o professor
agiria como um estimulador, orientador da aprendizagem. O proprio ambiente
deveria ser estimulante, e a relacdo entre os alunos proporcionaria a aprendizagem
por meio de trabalhos em pequenos grupos, contando com materiais didaticos,
biblioteca etc. A escola deveria mudar seu aspecto frio, disciplinado, silencioso,
passando a ter um ar alegre, movimentado, barulhento e multicolorido.

Conforme afirma Gadotti (2003), o movimento da Escola Nova foi se
construindo junto com a prépria escola moderna, cientifica e publica. Dessa forma,
0s escolanovistas ndo puderam negar as contribuicbes do positivismo e do
marxismo, constituindo-se num movimento complexo e contraditério. O respeito
proclamado a crianca equivalia também muitas vezes a renunciar a direcao
educativa, pois deixar a crianca a educacdo espontanea da sociedade significava
deixa-la sob o autoritarismo de uma sociedade nada espontdnea. Para Gadotti
(2003), o proprio educador Paulo Freire, herdeiro de muitas conquistas da Escola
Nova, denunciou o carater conservador dessa visdo pedagodgica e observou que a
escola poderia servir tanto para educag¢do como pratica de dominacdo quanto para a
educacdo como pratica de liberdade. Nesse sentido, esse movimento n&o
contemplava apenas aspectos politicos educacionais, mas aspectos politicos
ideoldgicos e pedagdgicos.

Essas mudancas também implicavam custos mais elevados que os da escola
tradicional, o que fez com que esse movimento escolanovista ficasse mais restrito a
escolas experimentais, nucleos bem equipados para pequenos grupos da elite.
Entretanto, esse ideario, vastamente difundido, aflorou grandes debates sobre o
papel da educacgéo e se impregnou na cabeca dos educadores. Sob influéncia dessa
concepcgao e por conta da dificuldade da escola publica em atender as diferengas
individuais, a escola volta a se dividir. Instala-se, entédo, a escola intelectual para as
classes altas e a escola técnica para as classes populares, assim como a escola

particular para a elite e a publica para os pobres.
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A pedagogia nova, na prética, revelou-se ineficaz, e as esperancas
depositadas na reforma da escola resultaram em frustracdo, pois essa pedagogia,
ao considerar as individualidades e diferentes necessidades, envolvia altos gastos.
Contudo, muitas das suas propostas eram implantadas sem os devidos recursos,
resultando em tentativas ineficazes de se obterem melhores resultados. Articula-se,

entdo, uma nova teoria educacional denominada Pedagogia Tecnicista.

Sua base de sustentacao tedrica desloca-se para a psicologia behaviorista,
a engenharia comportamental, a ergonomia, informatica, cibernética, que
ttm em comum a inspiracdo filos6fica neopositivista e o método
funcionalista. Do ponto de vista pedagdgico, conclui-se que, se para a
pedagogia tradicional a questdo central é aprender e para a pedagogia
nova, aprender a aprender, para a pedagogia tecnicista 0 que importa é
aprender a fazer. (SAVIANI, 2008, p.12)

A educacao Tecnicista, segundo Saviani (2008), passa a ser planejada por
meio de uma organizacdo racional, capaz de minimizar as interferéncias subjetivas
que pudessem pbr em risco sua eficiéncia, sendo necessario operacionalizar os
objetivos e mecanizar o processo. Surge a proliferacdo de propostas pedagdgicas,
tais como o enfoque sistémico, o microensino, o telensino, a instrucdo programada e
as maquinas de ensinar. Enfim, houve a padronizacdo do sistema de ensino a partir
de esquemas de planejamento previamente formulados aos quais devem se ajustar
as diferentes modalidades de disciplinas e praticas pedagdgicas.

Essas formas de conceber a escola, nomeadas por Saviani (2008) de teorias
ndo criticas (Pedagogia Tradicional, Pedagogia Nova, Pedagogia Tecnicista),
acabaram prejudicando ainda mais as camadas populares, que tiveram o nivel de
ensino rebaixado, reforcando a ideia de que é melhor uma escola boa, mesmo que
para poucos, do que uma escola ineficaz para muitos. Contudo, “o aparente fracasso
€, na verdade, o0 éxito da escola; aquilo que se julga ser uma disfuncéo €, antes, a
funcdo propria da escola” (SAVIANI, 2008, p.40). A escola é vista como um
instrumento de reproducdo das relacbes de producdo da sociedade capitalista,
reforcando a dominacéo e a exploracao.

Nas concepcdes apresentadas, atribui-se a responsabilidade da superagao
das desigulades sociais a escola, porém desconsideram-se as diferentes realidades
sociais. Delega-se a uma instituicéo a responsabilidade de superar justamente o que

o sistema econbémico e social encarrega-se de reproduzir e perpetuar.
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Eis porque, tanto a pedagogia tradicional como a pedagogia nova
entendiam a escola como “redentora da humanidade”. Acreditavam que era
possivel modificar a sociedade através da educacdo. Nesse sentido,
podemos afirmar que ambas séo ingénuas e idealistas. Caem na armadilha
da “inversdo idealista” jA que, de elemento determinado pela estrutura
social, a educacéo é convertida em elemento determinante, reduzindo-se o
elemento determinante a condicdo de determinado. A relacdo entre
educacédo e estrutura social é, portanto, representada de modo invertido.
(SAVIANI, 2008, p. 90)

Toda essa contextualizacdo auxilia na compreensdo das artimanhas politicas
gue se estabelecem em uma sociedade na qual a educacgéo e, consequentemente, a
escola estava formatada para poucos. Esta, por sua vez, € impelida a transformar-se
numa escola para todos devido a necessidade socioeconémica de um sistema que
se modifica e que precisa “qualificar” as pessoas com o objetivo de produzir mao-de-
-obra para atender as suas proprias necessidades. Entdo, a mesma escola que se
constituiu para poucos € que passa a atender a todos seguindo os padrbes
organizacionais e estruturais pensados para poucos, que, com concepcdes
deterministas, atribuem ao aluno e ao seu meio toda a responsabilidade pelo seu
sucesso ou fracasso escolar. Nesse caso, 0 que temos é uma inclusao perversa,

conforme nos apresenta Sawaia (2001, p. 08):

A sociedade exclui para incluir e esta transmutacao € condicdo da ordem
social desigual, o que implica o carater ilusério da inclusdo. Todos estamos
inseridos de algum modo, nem sempre decente e digno, no circuito
reprodutivo das atividades econbmicas, sendo a grande maioria da
humanidade inserida através da insuficiéncia e das privagbes, que
desdobram para fora do econémico.

As concepcgdes de desenvolvimento e aprendizagem deterministas referem-se
tanto ao Inatismo quanto o Ambientalismo. De acordo com Davis e Oliveira (1994), a
concepcao inatista € baseada na ideia de que eventos que acontecem apoOs o
nascimento do sujeito ndo sédo importantes/indispensaveis para o desenvolvimento.
As qualidades e capacidades basicas de cada sujeito — tais como a personalidade,
habitos, crencas, valores, a forma de pensar, reacdes emocionais — ja estariam na
maior parte prontas e em sua forma final por causa do nascimento, o que
sacramentaria quase nenhuma transformacéo ao longo da vida. O ambiente so
precisaria despertar todo o potencial que ja nasce com a crianca. De acordo com
Sacristan (2005, p. 68):
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Nao é estranho que, sob o peso desta longa tradicdo determinista, se
acredite que a educacdo — a acdo concreta dos professores — possa
despertar manifestacdes das capacidades embriondrias dos alunos, ao
mesmo tempo em que se admitem as diferencas entre eles como sendo
insuperaveis, aceitando destinos desiguais. O que o sistema educacional
fez, sob estes pressupostos, é oferecer possibilidades diferentes aos
sujeitos inevitavelmente desiguais.

A concepcao ambientalista vem na contram&o dos pressupostos inatistas.
Sua base é o imenso poder que o ambiente possui ho desenvolvimento humano. As
autoras Davis e Oliveira (1994, p. 30) explicam que, nessa abordagem, “0 homem &
concebido como um ser extremamente plastico, que desenvolve suas caracteristicas
em funcdo das condi¢des presentes no ambiente em que se encontra”. Na
Psicologia, um dos maiores defensores dessas ideias foi B. F. Skinner. Ele partiu de
uma concepcdo de ciéncia pautada na necessidade da medi¢cdo, comparagéo,
testagem, previsdo e controle do comportamento. Nessa abordagem, defende-se
que o ambiente desempenha um papel mais importante do que a maturacao
bioldgica (DAVIS e OLIVEIRA, 1994). Assim, 0 sujeito é extremamente suscetivel a
acao do ambiente; sdo as condi¢gbes do meio que determinam os resultados. Dessa
forma, incide sobre o aluno a culpabilizacdo pelos seus resultados, principalmente
dependendo da situacdo econdmica e social em que a crianca esta inserida, a qual é
considerada um fator determinante no sucesso ou fracasso escolar.

Mediante as diferentes concepg¢des de desenvolvimento e aprendizagem, a
infancia passou a ser tema de estudos para 0s mais diversos campos, como nos
aponta Pinto e Sarmento (1997, p.34) ao destacarem os estudos de Philippe Aries
(1988), o qual apresenta um estudo pioneiro sobre A Crianca e a Vida Familiar no
Antigo Regime. As conclusdes de Ariés (1988) sobre a infancia tiveram grande
impacto no meio académico e na educacao e serviram de fonte de inspiracao para
diversos trabalhos, pois suscitaram a consciéncia de que a infancia enquanto
categoria era uma constru¢cdo das sociedades modernas, com destaque para a
psicologia do desenvolvimento, que desde o final do século XIX proporcionou um
conhecimento imprescindivel sobre o desenvolvimento infantil.

A psicologia do desenvolvimento ganha destague com teoricos reconhecidos,
como Piaget, Vygotsky e Wallon, que, por meio de estudos, apresentam novas
concepcOes de aprendizagem, baseadas nas interacbes do homem com o seu meio
(OLIVEIRA, 2010). Esses autores questionam as teorias deterministas e passam a

propagar a crenca de que o conhecimento € uma constru¢do social, ou seja, ocorre
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ao longo da vida do sujeito por meio das trocas entre o homem e o meio em que
vive. Desses ganham maior destaque na pedagogia Piaget e Vygotsky, com

posicoes diferenciadas. Assim:

Enquanto a posicdo cognitiva de Piaget se centra na crianca e na primazia
do desenvolvimento intelectual inerente ao contato e & acg¢éo da crianga no
seu meio, a perspectiva lingliistica de Vygotsky, pelo contrario, faz incidir a
sua focagem no contexto social em que a crianga nasce. (PINTO,
SARMENTO, 1997, p.49)

E importante destacar que o diferencial da teoria de Vygotsky estad no
entendimento de que o comportamento da crianca se da no entrelagamento das
suas funcdes mentais elementares de origem biolégica e suas funcbes mentais
superiores de origem sociocultural. Assim, a crianca nhasce com funcodes
elementares, e por meio da interacdo com 0 meio e com outras pessoas, vai
desenvolvendo suas fungfes superiores: fala, percepcdo, memaria, linguagem. Para
sua teoria, “aprendizado e desenvolvimento estdo inter-relacionados desde o
primeiro dia de vida da crianga” (VYGOTSKY, 2007, p.95).

E inegavel que a valorizagdo da infancia e os estudos dos processos de
aprendizagem e desenvolvimento da crian¢a, a partir do século passado, tinham
como objetivo contribuir para o entendimento da crianca. Contudo, atualmente
convivemos com o paradoxo da crianca bem cuidada e a crianca que vive a margem
da sociedade. Convivemos com a infancia legalizada, com direitos assentados em
leis, estatutos, numa sociedade que cria direitos, mas ndo oferece condi¢des
politicas, sociais e econbmicas para assegura-los. As diferentes realidades que
adentram a escola provocam nesse espaco a necessidade de repensar concepcdes
e praticas, o que nem sempre acontece. Assim, habitam nesse espaco diferentes
formas de compreender a infancia, a escola, o desenvolvimento. Tais concepcdes
muitas vezes nao condizem com as demandas que 0 processo de escolarizacéo
solicita, e nem sempre elas sdo conscientes para aqueles que delas fazem uso.

Entendendo que a educacao se relaciona dialeticamente com a sociedade e,
portanto, concordando com a Teoria de Vygotsky e contrapondo-se as teorias
pedagogicas e de aprendizagem e desenvolvimento até aqui apresentadas, Saviani
(2011) defende a pedagogia histérico-critica, a qual se empenha em compreender a
questdo educacional com base no desenvolvimento histérico. A concepcdo

pressuposta nessa visao da pedagogia € o materialismo histoérico preconizado por
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Marx: a compreensdo da historia a partir do desenvolvimento material, da
determinacdo das condi¢cBes materiais da existéncia humana. No que se refere as
suas bases psicoldgicas, apresenta afinidades com a psicologia historico-cultural

desenvolvida pela “Escola de Vygotsky”.

Essa formulacdo envolve a necessidade de se compreender a educacao no
seu desenvolvimento histérico-objetivo e, por consequéncia, a possibilidade
de se articular uma proposta pedagodgica cujo ponto de referéncia, cujo
compromisso, seja a transformacédo da sociedade e ndo sua manutencéo, a
sua perpetuacdo. Esse € o sentido basico da expressdo pedagogia
histérico-critica. (SAVIANI, 2011, p. 97)

A teoria histérico-critica tem como objetivo principal a relacdo e transmissao
de conhecimentos significativos que contribuam para a inclusédo social do educando.
Dessa forma, propde a escola tarefas em relacdo a educacédo escolar que tém as

seguintes implicagdes:

a) Identificacdo das formas mais desenvolvidas em que se expressa 0
saber objetivo produzido historicamente, reconhecendo as condi¢Bes de
sua producdo e compreendendo as suas principais manifestacdes, bem
como as tendéncias atuais de transformagéo.

b) Conversdo do saber objetivo em saber escolar de modo a torna-lo
assimilavel pelos alunos no espaco e tempo escolares.

c) Provimento dos meios necessarios para que os alunos nao apenas
assimilem o saber objetivo enquanto resultado, mas apreendam o
processo de sua producdo bem como as tendéncias de sua
transformacéo. (SAVIANI, 2011, pp. 08-09)

Saviani (2011) estabelece uma equivaléncia dessa pedagogia com a
realidade escolar apontando que essa relacdo € muito intima, uma vez que a
concepcao pedagodgica surgiu em decorréncia das necessidades postas pelas
praticas dos educadores nas condi¢cdes atuais. Embora este se mostre otimista,
apresentando solucbes para melhorar o sistema educacional no pais, a partir de
uma analise histérica dos fatos, ele as expde de maneira realista, destacando os
erros de um sistema de educacdo que desde os primeiros passos letivos foi
corrompido e repleto de falhas.

No tocante a tendéncia de uma pedagogia critica, cabe ressaltar que, além
de Saviani, ttm-se outros autores que contribuem para essa discussdo em ambito
nacional, entre eles: Frigotto (1984), Miguel Arroyo (2004), Moacir Gadotti (2009),
Paulo Freire (2011).
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Frigotto (2005) afirma que o papel especifico da escola capitalista ndo é a
preparacdo profissional, como pretende a teoria do capital humano®. Sua
especificidade situa-se na producdo de um conhecimento geral articulado com a
formacao especificamente profissional.

Arroyo (2007) defende melhores condi¢cbes de trabalho aos professores e é
bastante critico com relacdo a formacdo docente. Segundo ele, distantes das
realidades escolares, os ideais do trabalho docente devem estar estreitamente
atrelados a vivéncia docente, com a proposta de realizar um didlogo entre a
realidade e os modelos que se impoe.

Gadotti (2009) apresenta uma reflexdo critica sobre o fazer pedagdgico.
Segundo o autor, refletindo sobre a pratica, podem-se vislumbrar os caminhos que
se pretende seguir, tomando decisdes conscientes de como conduzir 0 processo de
ensino e aprendizagem.

Sem a pretensao de apresentar todos os autores adeptos as teorias criticas
da educacdo, mas com a intencdo de representar todos que com suas concepcoes
defendem uma educacdo de qualidade, dialdgica e libertadora, destaca-se o
educador Paulo Freire.

Para Freire (2011), aprender ndo significa acumular conhecimento, mas
aprender a pensar e pensar a realidade. Nesse sentido, € sempre possivel aprender,
pois aprender € proprio do ser humano. Sua teoria baseia-se no respeito. Em suas
palavras, ele dizia:

Sou professor a favor da decéncia contra o despudor, a favor da liberdade
contra o autoritarismo, da autoridade contra a licenciosidade, da democracia
contra a ditadura de direita ou de esquerda. Sou professor a favor da luta
constante contra qualquer forma de discriminacdo, contra a dominacao
econdmica dos individuos ou das classes sociais. Sou professor contra a
ordem capitalista vigente que inventou esta aberracdo: a miséria na fartura.
Sou professor a favor da esperanca que me anima apesar de tudo. Sou
professor contra 0 desengano que me consome e imobiliza. Sou professor a
favor da boniteza de minha prépria pratica, boniteza que dela some se ndo
cuido do saber que devo ensinar, se ndo brigo por este saber, se ndo luto
pelas condicbes materiais necessarias sem as quais meu corpo,

descuidado, corre o risco de se amofinar e de ja ndo ser o testemunho que
deve ser de lutador pertinaz, que cansa mas nao desiste. Boniteza que se

* Nessa teoria, a educagdo é fundamental para “criar e aumentar” o capital humano. E o processo
educativo que produzird algumas atitudes e conhecimentos para capacitar para o trabalho. Assim
sendo, nesse ponto de vista, a educacdo é tida como um dos fatores que auxiliam no
desenvolvimento e na distribuicdo social de renda. No entanto, as questdes relacionadas as
diferencas de classes sdo deixadas de lado, pois quem ndo conseguiu uma posicdo social melhor
deve ser responsabilizado, pois ndo teve méritos para alcangé-la.
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esvai de minha prética se, cheio de mim mesmo, arrogante e desdenhoso
dos alunos, ndo canso de me admirar. (FREIRE, 2011, p. 100)

Essas discussdes nos enlagam em muitos questionamentos que se referem
ao fazer escolar. Dentre eles estdo as reflexdes acerca do trabalho docente, bem
como as condi¢cdes em que este se da. Nessa perspectiva, torna-se imprescindivel
pensar a formacao docente e sua complexidade diante do compromisso de educar a
todos e a todas por meio dos conhecimentos sistematizados, para que a escola, de
fato, cumpra o seu papel.

1.2 O trabalho docente frente a escolarizacdo dos alunos com deficiéncia:

desvelando caminhos

N&o ha docéncia sem discéncia, as duas se explicam
e seus sujeitos, apesar das diferencas que o0s
conotam, ndo se reduzem a condicao de objeto, um
do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender.

Paulo Freire

Para Marcelo Garcia (2009), as mudancas e transformacdes da sociedade
afetam a sua organizacdo nos diferentes contextos sociais, bem como a forma das
pessoas se relacionarem, tanto no trabalho quanto na escola. “Essas mudangas tém
um reflexo visivel na escola como instituicdo encarregada de formar novos cidadaos”
(MARCELO GARCIA, 2009, p.110).

Inserida nessas mudancas esta a proposta da escola inclusiva. Esta foi
fortemente discutida por diretrizes e politicas nacionais® e internacionais®,

desencadeando um dos maiores movimentos na Educacao do século XX e exigindo,

° Constituicdo Federal (1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990); Politica Nacional da
Educacdo Especial (1994); Lei de Diretrizes e Bases (1996); Plano Nacional da Educacdo (PNE)
(2001); Plano de desenvolvimento da Educacdo: razbes, principios e programas (PDE) (2007);
Politica Nacional da Educagédo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008).

® Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (Jomtiem,1990); Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais (Salamanca,1994); Convencdo Interamericana para
Eliminacdo de todas as Formas de Discriminacao contra as Pessoas com Deficiéncia — ONU (Nova
lorque, 2006).
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também, mudancas na forma de compreender e estruturar a escola. Assim, a
educacado escolar tem sido destacada como um eixo potencializador de acbes e de
atitudes mais democraticas, justas e igualitarias. Com a proposta de escolarizagcao
dos alunos com deficiéncia no ensino regular, essas discussdes tornam-se
necessarias e deflagram caréncias e desafios sociais que, historicamente,
permearam as formas de atender as diferencas, deixando até hoje sinais marcantes
da ineficiéncia das politicas e praticas educacionais em nosso pais.

Ao se discutir a educacdo inclusiva, torna-se necessario esclarecer dois
pressupostos. O primeiro trata da incluséo escolar de modo geral e o segundo, da
inclusdo de pessoas com deficiéncia. Entende-se que eles se articulam na medida
em que as pessoas com deficiéncia fazem parte do amplo e heterogéneo grupo de
sujeitos sociais estigmatizados e até mesmo afastados da escola. Portanto, falar em
educacéo inclusiva é falar das pessoas com deficiéncia, bem como de todas as
pessoas que fazem parte da diversidade que compde o contexto escolar. O grande
problema apontado por Plestch (2009, p. 60) “é que a inclusédo ainda é vista como
uma responsabilidade setorializada da Educacdo Especial, e ndo como um conjunto
de medidas que o sistema de ensino como um todo, de maneira interdisciplinar,
deveria adotar para efetivar tal proposta”.

Se, de fato, a facilidade de acesso a escola regular e a classe comum
configura-se como um momento impar na histéria, ela ndo pode ser descartada
como estratégia de democratizacdo do acesso educacional. Além disso, ndo ha
como melhorar nossas escolas se as diferencas continuarem a ser sistematicamente
delas excluidas.

Na histéria da Educacdo Especial, o quadro da exclusao reflete a exclusédo
social e educacional das camadas populares. No caso do Brasil, € na década de
1990 que ocorre a apropriacdo do discurso internacional relacionado a incluséo e,
desde entdo, discute-se intensamente a sua legitimidade, que, do ponto de vista
legal, existe no minimo desde a LDB 9.394/96. Segundo Beyer (2011, p.75):

O ponto critico de nossa experiéncia no Brasil deve-se a “inversdo dos
fatores”, ou seja, nossa histéria de inclusao escolar ndo antecedeu a histéria
da legislagdo na area. Esta avangou extremamente, no sentido da
assimilacdo do paradigma inclusivo, enquanto que as escolas e 0s sistemas

educacionais nao realizaram suas experiéncias de inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia.
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Dessa forma, a discussao que se tem entre os profissionais envolvidos no
processo da implementagdo da escola inclusiva centra-se na questdo de como
implementar, de uma forma plausivel e possivel, esse projeto nas escolas.

Ao fazer referéncia a educacdo de pessoas com deficiéncia, a inclusédo
escolar implica ndo apenas 0 acesso a educacdo regular, mas a permanéncia,
participacdo e aprendizagem na escola. Nesse caso, alude-se a existéncia de um
espaco escolar com condi¢des fisicas e arquitetdnicas capazes de acolher pessoas
com deficiéncia e, por outro lado, a construcdo de uma escola com condi¢cbes de
organizar respostas educativas diversificadas para atender as demandas de
aprendizagem de todos os alunos. Sem dicotomizar os objetivos de ensino, a
inclusdo pressupbe que, quando necessario, haja flexibilizacdo das acbes
pedagogicas e das propostas curriculares.

A escola, em uma perspectiva inclusiva, propde discutir a presenca do aluno
considerado deficiente com base no respeito, na vivéncia cotidiana, no
reconhecimento da diversidade. De acordo com a Politica Nacional de Educacao na
perspectiva da educacéo inclusiva (2008), o processo de inclusdo deve propiciar o
direito de cada aluno a constituir sua propria identidade, os direitos de igualdade e
respeito as diferencas. Para que essa identidade seja, de fato, respeitada, torna-se
necessario romper com as visées estigmatizantes e normatizadoras, de modo que
se torne possivel refletir e definir as funcdes da escola frente ao processo de

escolarizacdo na diversidade, pois, segundo Meirieu (2005, p. 44):

Abrir a Escola para todos ndo é uma escolha entre outras: € a propria
vocacao dessa instituicdo, uma exigéncia consubstancial de sua existéncia,
plenamente coerente com seu principio fundamental. Uma escola que exclui
ndo €é uma escola: é uma oficina de formagdo, um clube de
desenvolvimento pessoal, um curso de treinamento para passar em
concursos, uma organizagdo provedora de mao-de-obra ou uma colbnia de
férias reservada a uma elite social. A Escola, propriamente, é uma
instituicdo que tem a preocupacdo de ndo descartar ninguém, de fazer
ensinar a todos. Sem nenhuma reserva.

Mas, para que de fato a escola seja esse lugar que acolhe a todos, existem
guestdes de ordem estrutural e organizacional que precisam ser revistas, dentre elas
a preocupacédo com o trabalho docente. Roldéao (2008) alerta para a necessidade de
se considerar a constituicao historica da profissdo docente, seu passado recente, em

gque sua identidade se definia pelo dominio de um saber intencionalmente
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encapsulado nas disciplinas escolares. O professor era o principal detentor de um
poder socialmente reconhecido: o de ser transmissor desse saber para um grupo

privilegiado da sociedade. Nas palavras da autora:

Qualquer reflexdo sobre a questdo da identidade profissional do professor
no tempo actual ndo pode deixar de considerar este passado recente,
porque ele exerce ainda uma influéncia poderosa no nivel das
representacdes sociais — como tem sido visivel em alguns debates surgidos
na comunicac¢ao social acerca da alegada perda da qualidade da escola e
dos professores sem se ter em conta a enorme mudanca estrutural ocorrida
entretanto por forca do alargamento da educacdo a todos os cidadaos.
(ROLDAO, 2008, pp. 01-02)

Afirma Roldao (2008) que vivemos um paradoxo inegavel, o qual nos permite
dizer que a funcdo do professor mudou, a0 mesmo tempo em que nos permite
reafirmar que a funcdo desse profissional ndo se modificou. Diante desse paradoxo,
concorda-se com Marcelo Garcia (2009, p.115) quando diz que “a docéncia como
profissdo precisa rever-se e reconstruir-se para continuar cumprindo 0s
compromissos morais que veio desenvolvendo: assegurar o direito de aprender de
todos os meninos e meninas, adultos e adultas”. Nesse sentido, é possivel afirmar
que a funcdo do professor ndo mudou; contudo, vivemos em outro momento
historico: a sociedade se transformou, o0s grupos atendidos na escola se
modificaram e, nesse contexto, pergunta-se: o que é ser professor hoje?

O primeiro passo para se avancar nessas discussdes esta no reconhecimento
de que as transformacdes sociais repercutem no exercicio da profissdo docente.
N&o cabe mais a escola trabalhar com conhecimentos encapsulados; estes nao
suprem as necessidades dos grupos atendidos e tornam-se conhecimentos
obsoletos diante de uma sociedade que se encontra em constante transformacéao.

Segundo Rolddo (2008), a escola esta para se tornar o lugar privilegiado da
gestdo das dialéticas’ curriculares e, como consequéncia, geradora de novas
culturas educativas. Mas, para que de fato isso aconteca, a profissionalidade®
docente precisa ser revisitada. Torna-se necessario rever aspectos importantes

dessa profissao, assim como conhecer e entender as novas concepg¢des educativas

A escola precisa estar em relacdo interativa com todas as esferas sociais e com outras instancias e
parceiros sociais e educativos, ndo apenas no espaco local, mas aos diversos niveis das agéncias
Erodutoras de saber e de competéncias.

Segundo Sacristan (1999), entende-se por profissionalidade a afirmacdo do que é especifico na
acdo docente, isto é, o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores
que constituem a especificidade de ser professor.
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que se configuram no espago escolar, para que, de fato, seja garantida a
transmissdo do “conhecimento poderoso™ a todos os alunos, como funcéo

especifica da escola. Nesse sentido, concorda-se com Saviani (2011, p.32):

A escola existe, pois, para propiciar a aquisicdo dos instrumentos que
possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem como o préprio
acesso aos rudimentos desse saber. As atividades da escola basica devem
se organizar a partir dessa questao.

Entende-se que o trabalho docente esta em crise, pois se encontra inserido
em uma sociedade em crise, diante de um mundo globalizante®®, que aproxima
todos e tudo e ao mesmo tempo cria distancias quase que intransponiveis. Mesmo
gue possa parecer contraditério, essa constatacdo deve nos motivar a acreditar cada
vez mais na escola como um espaco de emancipag¢ao, assim como compreender
que um outro mundo é possivel e, dentro dessa logica, acreditar no ser humano, em
sua forca criadora, que € transformadora e ao mesmo tempo o transforma. Deve-se
investir numa educacao que volte sua atencéo para o ser humano em todas as suas
dimensdes, entendendo-a como um dos caminhos que reafirme “o ser humano como
medida de todas as coisas e os bens do mundo como bens de uso de todos os
seres humanos” (FRIGOTTO, 2005, p. 24). Nesse sentido, necessita-se de
profissionais que acreditem na forca emancipatoria da escola e que lutem para a
garantia das condi¢cdes necessarias para realizacdo de um trabalho comprometido
com o processo de escolarizacdo dos estudantes, contemplando as idiossincrasias
gue os constituem.

Arroyo (2007) coloca-nos diante de situacdes ainda mais complexas que
adentram nossas escolas e desestabilizam o fazer docente: a realidade dos
educandos, a precarizagdo e desumanizacdo de sua existéncia. Para ele, torna-se
necessario entender que o direito a educacdo estd intrinsecamente ligado aos
direitos humanos basicos e se coloca como condicdo necessaria ao exercicio da

docéncia e a formacgéo docente.

° Refere-se ao qgue o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer explicagcdes confiaveis
ou novas formas de se pensar a respeito do mundo, um conhecimento especializado que, para ser
transmitido, precisa de professores especializados. Este termo é usado por Young (2007) em seu
texto: Para que servem as escolas?

®Um processo (ou conjunto de processos) que incorpora transformacdes na organizagdo espacial
das relac@es e das transac¢des sociais, consideradas em termos da sua extensdo, da sua intensidade,
da sua velocidade e do seu impacto, gerando fluxos transcontinentais ou inter-regionais e redes de
atividade, interacéo e o exercicio do poder (CASTLES, 2002).
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Nesse sentido, aparece como prioridade a educacdo do nosso olhar, da
nossa sensibilidade frente as necessidades do outro, como nos diz Freire (2011,
p.92): “me movo como educador porque, primeiro, me movo como gente”, e, como
gente, ndo possSO negar a existéncia do outro e a sua realidade na luta pela
dignidade humana e no respeito pela diversidade como condicdo para uma
educacao que volte sua atencao para o ser humano em todas as suas dimensdes.

Contudo, a concretizacdo de tais acdes demanda mais que vontade de fazer,
exige condi¢cBes de trabalho. Arroyo (2007) discute as condi¢cdes de trabalho como
prioridade para repensarmos a formagdo docente, pois, sem intervengcbes na

organizacéo do trabalho, a formagéo perde sua direcao.

O problema nédo € apenas, nem basicamente, se os professores(as) tém
reservas intelectuais para fazer frente as novas formas de viver-sobreviver
das criangas, adolescentes e jovens, mas que novas situagdes de trabalho
criar, se as situagfes tradicionais da organizagdo dos tempos, espacos,
trabalho, habilitacbes dardo conta dessa realidade ou sera necessario
inventar novas situacdes e nova organizagdo do trabalho? (ARROYO, 2007,
p. 208)

Dessa forma, repensar a condicdo docente significa também recriar as
situacdes e a organizacdo do trabalho, as politicas, os modelos, os perfis, as
identidades e os cursos de formagao.

Ao mesmo tempo em que Arroyo (2007) enfatiza a condicdo docente como
alicerce para a formacéo de professores, fala da realidade concreta e brutal vivida
na atualidade pela infancia, adolescéncia e juventude. Enfatiza que, neste momento
histérico, marcado por tantas desigualdades sociais, precarizacao e desumanizacao,
as questfes mais instigantes e desestabilizadoras ndo vém dos préprios docentes,
mas dos educandos, e enfatiza que, nesse sentido, quem sabe teriamos que pensar
a formacado docente a partir das trajetorias dos alunos, a condicéo, o trabalho e a
formacao docente. “Por isso é tdo importante combater a ideia de que ensinar € uma
tarefa facil, ao alcance de qualquer um. Enquanto se considerar o ensino uma
atividade ‘natural’, é dificil valorizar os professores e consolidar a dimenséo
universitaria da sua formacgéo” (NOVOA, 2011, p. 05).

Nesse sentido, refletir sobre a profissdo docente em relacdo ao estudante
com deficiéncia significa, sobretudo, olhar para o professor como uma pessoa que
se constitui nas relagdes com o outro, que possui uma identidade e que, diante dos

desafios, € provocado a repensar suas concep¢des e buscar novas formas de
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pensar e agir; caso contrario, tera dificuldades de lidar com o outro, entendendo aqui
que, para reconhecer o outro e suas possibilidades, torna-se necessario primeiro
superar as proprias limitagcoes, “porque ser professor implica um ‘renascimento’, uma
reflexdo sobre si mesmo e sobre o trabalho pedagdgico. A pessoalidade cruza-se
com a profissionalidade. Uma & inseparavel da outra” (NOVOA, 2011, p. 09).

Cabe aqui ressaltar que o estudante com deficiéncia ndo desequilibra apenas
o professor, mas desequilibra as estruturas do sistema, que foi pensado para um
estudante “sem deficiéncia”, inserido num sistema capitalista que se baseia no lucro,
nas tendéncias do mercado. Considerando que todo fendmeno esta inserido em
uma historicidade e articulado a um momento social e cultural determinado, torna-se
importante conhecer o histérico da Educacédo Especial, os caminhos ja percorridos,
para, assim, entender como ela se insere nas condi¢ces atuais da sociedade como
um todo e da escola. Com esse objetivo, discute-se no proximo capitulo a
constituicdo da Educacgdo Especial no Brasil e os diferentes contornos do
Atendimento Educacional Especializado até se chegar na implantacdo das Salas de

Recursos Multifuncionais.
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2 NOS CAMINHOS E DESCAMINHOS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO: AS SALAS DE RECURSOS GANHAM DESTAQUE

Considero fundamental que examinemos o passado,
pois corremos o risco de imaginar que, diante de um
universo de proposicBes atuais diferenciadas (e
possivelmente  frageis) para um  educador
especializado ‘genérico’ ou para o professor regente
de turma que recebe alunos com deficiéncia,
estariamos perdendo algo que ja teriamos tido. N&o
nos iludamos.

Claudio Baptista

Neste capitulo apresenta-se o percurso histérico da Educacdo Especial no
Brasil, sabendo-se que este se vincula a luta por uma Educacdo que seja de fato
inclusiva'’. Com destaque as discussdes referentes ao Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e as Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), apresentam-se
0s documentos norteadores dessa proposta no contexto escolar, estabelecendo um
paralelo entre o passado e o presente no que se refere a legislacédo especifica para
a Educacdo Especial. Explica-se, ainda, o processo de implantacdo e organizacao
das Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) na Rede Municipal de Ensino de

Joinville.

2.1 O Atendimento Educacional Especializado: caminhos e descaminhos

Foi na Europa, no século XIX, que os primeiros movimentos pelo atendimento
as pessoas com deficiéncia se concretizaram. A sociedade, com novas estruturas,
avangos cientificos em diversas areas e com novos desafios sociais, impulsionou
mudancgas de atitude nas pessoas e a organizagdo de grupos, que, com Seus
estudos e a criacdo de institutos, internatos e instituicdes especializadas, foram os

pioneiros em iniciativas para o atendimento educacional de pessoas com diferentes

1 Uma educacao que defenda o direito de todos os cidad&os, supere as discriminacdes e reconheca
a diversidade social.
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deficiéncias em diferentes lugares. I1sso se expandiu primeiramente para os Estados
Unidos e Canad4 e, posteriormente, para outros paises, inclusive o Brasil.

No Brasil, o atendimento as pessoas com deficiéncia teve inicio na época do
Império, com a criacdo de duas instituicdes: o Imperial Instituto dos Meninos Cegos,
em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e o Instituto dos Surdos Mudos,
em 1857, hoje denominado Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos — INES,
ambos no Rio de Janeiro.

No inicio do século XX, é fundado em nosso pais o Instituto Pestalozzi (1926),
instituicdo especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em
1954, é fundada a primeira Associacado de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE;
e, em 1945,é criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas
com superdotacédo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff.

O resgate histérico da Educacao Especial, segundo Mazzotta (2011, p.15),
faz-nos constatar que “a defesa da cidadania e do direito a educacédo das pessoas
portadoras'? de deficiéncia € uma atitude muito recente em nossa sociedade”,
especificamente no que se refere a sua integragcdo nas politicas sociais, 0 que
ocorre no Brasil somente a partir de meados do século XX. Esse autor alerta, ainda,
para o fato de que ndo podemos ignorar a longa construgéo sociocultural existente
nessa histéria, pois corremos o risco de passar a entender a situacdo atual como
resultado exclusivo de acdes contemporaneas. Por essa razdo, € necessario
clarificar as evolucfes das atitudes sociais e sua materializacdo, em particular o que
é referente a educacdo das pessoas com deficiéncia. Esse mesmo autor chama
atencao para o discernimento do que, de fato, pode ser chamado de Atendimento
Educacional Especializado, ou seja, ao se realizar um atendimento a pessoa com

deficiéncia, ndo significa que todo atendimento se configure como educacional.

Nesse sentido cabe alertar que, tanto na literatura educacional quanto em
documentos técnicos, é frequente a referéncia a situa¢des de atendimento a
pessoas deficientes (criancas e/ou adultos) como sendo educacionais,
guando uma andlise mais cuidadosa revela tratar-se de situacdes
organizadas com outros propositos que ndo o educacional. (MAZZOTTA,
2011, pp.15-16)

“’Manteve-se a palavra “portadora” por tratar-se de citacao literal. No decorrer de todo o texto, sera
utilizado o termo ou a designagao “pessoas com deficiéncia”, em consonancia com a Politica
Nacional de Educacéo na Perspectiva da Inclusiva de 2008.
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Constata-se que somente em 1961 o Atendimento Educacional as pessoas
com deficiéncia passa a ser fundamentado pelas disposi¢cOes da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDBEN, Lei n° 4.024/61, o que inaugura uma
obrigatoriedade em manter essa proposta nos documentos posteriores e nas acgoes.
No entanto, mencionar as pessoas com deficiéncia na legislacdo ndo € o mesmo
gue provocar uma transformacao no cotidiano escolar nem em relagéo a elas, o que,
na pratica, acabou reforcando o encaminhamento dos alunos para as classes e
escolas especiais.

A década de 1970 representou a institucionalizagdo da Educacdo Especial.
As leis passam a reconhecer que o aluno com deficiéncia faz parte do ensino regular
e tem direito a frequentar esse espaco. “Todavia, apesar dos avancos, a Educacao
Especial manteve-se funcionando como servico especializado paralelo: com
curriculos, metodologias, pessoal e organizagéo propria” (GLAT e BLANCO, 2009, p.
21). As Salas de Recursos™ s&o implantadas nessa década como alternativa de
aproximacdo do atendimento as pessoas com deficiéncia do ensino comum, até
entdo realizado de forma substitutiva, em uma perspectiva segregacionista**, num

sistema paralelo & escola. No entanto, conforme explica Tezzari (2009, p.32):

[...] as referidas classes passaram a constituir-se como espago de
atendimento aos alunos com dificuldade de aprendizagem, bem como com
problemas de comportamento que ingressavam no ensino comum, em
turmas regulares, sendo depois encaminhados para esses espacos.
Entretanto, seu objetivo inicial era atender alunos com deficiéncia mental
leve e, assim como as escolas especiais, tornaram-se espacos de
segregacao devido a precariedade nos critérios de identificacdo dos alunos
para la encaminhados e ao tempo de permanéncia dos mesmos.

Dessa forma, as Salas de Recursos vao se constituindo dentro da filosofia da
Normalizacdo, que, segundo Glat e Blanco (2009), tinha como proposta normalizar
as condicles de vida, ou seja, criar condicbes através de recursos e servicos que
possibilitassem a participacédo das pessoas com deficiéncia na sociedade.

A referéncia ao atendimento especializado em campo educacional é
encontrada em um documento oficial de 1978, a Portaria Interministerial N° 186/78,

publicada em conjunto pelos ministérios da Educacdo e Cultura (MEC) e da

'3 Nessa época, essas salas ficaram sendo conhecidas no espaco escolar como classes especiais e
atendiam muito mais aos alunos com dificuldades de aprendizagem, pois os alunos com deficiéncia,
em sua maioria, permaneceram nas instituicdes especializadas.

Y Que pde a pessoa & margem do processo, separa, afasta, marginaliza.
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Previdéncia e Assisténcia Social (MPAS). Segundo Kassar e Rebelo (2013), o
planejamento e a implementacdo de programas de atendimento aos excepcionais,
apoiados pelos dois ministérios, tinha como objetivo “ampliar oportunidades de
atendimento especializado, de natureza médico-psicossocial e educacional para
excepcionais, a fim de possibilitar sua integracao social” (BRASIL, 1978).

Foi seguindo a filosofia da Normalizacdo que se desenvolveu o paradigma
educacional da Integracdo™, com o objetivo de preparar os alunos para
frequentarem a sala de aula comum. Para tanto, quando necessario, receberiam
atendimento paralelo nas salas de recursos ou em escolas especializadas. Nesse
contexto, as salas de recursos foram criadas para a realizagcdo de atividades
especializadas que favorecessem o desenvolvimento de sujeitos com o mesmo tipo
de deficiéncia. Com o tempo, esse modelo passou a ser criticado, pois exigia do
aluno com deficiéncia e da Educagcdo Especial mudancas adaptativas para
participarem do sistema escolar, mas ndao provocava mudangas estruturais na
escola; na verdade, delegava ao proprio aluno seu sucesso ou insucesso. Dessa
forma, as salas de recursos, ou salas especiais, que deveriam ser um meio para o
aluno alcancar o ensino regular, acabaram virando depdsitos de alunos com
dificuldades de aprendizagem na escola, pois os alunos com deficiéncia
continuavam nas escolas de Educagédo Especial. Kassar e Rabelo (2013, p. 23)
afirmam:

Que de modo geral esses espagos publicos (principalmente as classes
especiais direcionadas ao atendimento de alunos considerados deficientes
mentais) sofreram criticas severas, [...] quando foi verificado dentre outros
problemas, que: 1- Nelas estavam matriculadas criancas cujos diagndésticos
eram questionaveis; 2 — Essas classes serviam como uma forma de
exclusdo camuflada da escola publica, visto que a elas eram encaminhados
principalmente filhos das camadas mais pobres da populacdo; 3 — O
“especial” do atendimento resumia-se a infantilizagcdo e a lentiddo das

atividades propostas; 4 — Muitas vezes as criangas eram segregadas de
todos 0s outros espacos e atividades escolares.

Segundo Glat e Blanco (2009), ja naquela época destacou-se como ponto
negativo desse modelo a falta de diadlogo entre o professor da Sala de Recursos e o
professor da sala de aula comum. A responsabilidade pelo aluno com deficiéncia

acabava sendo delegada ao professor especialista; assim, o aluno estava na escola,

* Integracdo pressupde que o aluno da Educacdo Especial tenha um periodo de preparacdo

educacional para ser inserido na escola; exige dominio de pré-requisitos para a escolarizacdo e
enfoca no aluno a responsabilidade pelo sucesso ou fracasso do seu processo de escolarizacao.
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mas nao era considerado como pertencente a ela. O processo de escolarizagdo nao
era sequer pensado para esse aluno.

Com base nessas constatacdes, a Educacdo Especial, com suas praticas e
estratégias, passou a ser questionada, impulsionando a busca de alternativas menos
segregadas, que foram sendo oficializadas nas politicas publicas nacionais® e
internacionais®’.

No ambito governamental é criada, em 1986, a Coordenadoria para a
Integracdo da Pessoa Portadora de deficiéncia (CORDE) e a Secretaria da
Educacdo Especial (SESPE), assim denominada em substituicdo ao Centro
Nacional de Educacdo Especial (CENESP). Mas se ressalta que um dos ultimos
documentos publicados pelo CENESP definia a educacao especial e, assim, fazia

referéncia ao atendimento educacional especializado:

Art. 1° - [...] a educacéo especial € parte integrante da Educacgéo e visa
proporcionar, através do atendimento educacional especializado, o
desenvolvimento pleno das potencialidades do educando com necessidades
especiais, como fator de autorrealizacdo, qualificacdo para o trabalho e
integracao social. (BRASIL, 1986)

A propria Constituicdo Federal de 1988 traz em seu artigo 3°, inciso IV, como
um dos seus objetivos fundamentais “promover o bem de todos, sem preconceitos
de origem, raga, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de discriminacao”.
Define a educacdo como um direito de todos, garantindo o pleno desenvolvimento
da pessoa, o exercicio da cidadania e a qualificacdo para o trabalho. No seu artigo
206, inciso |, estabelece a “igualdade de condi¢gdes de acesso e permanéncia na
escola” como um dos principios para o ensino e o garante como dever do Estado, e
no artigo 208, traz a oferta do atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino.

Kassar, Arruda e Benatti (2011) reafirmam o debate de que o estabelecimento
de alunos com “deficiéncia” nas escolas ndo é recente, mas sinalizam que esse

tema ganhou nova dimensao e novo entendimento nos anos 1990. A atual Lei de

16Constitui(;f”io Federal (1988); Estatuto da Crianca e do Adolescente (1990); Politica Nacional da
Educacdo Especial (1994); Lei de Diretrizes e Bases (1996); Plano Nacional da Educacdo (PNE)
(2001); Plano de desenvolvimento da Educacdo: razdes, principios e programas (PDE) (2007);
Politica Nacional da Educacé&o Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008).

" Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (Jomtiem, 1990); Conferéncia Mundial sobre
Necessidades Educacionais Especiais (Salamanca,1994); Convencdo Interamericana para
Eliminacdo de todas as Formas de Discriminacao contra as Pessoas com Deficiéncia — ONU (Nova
lorque, 2006).
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Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, Lei n°® 9.394/96, no artigo 59, preconiza
que os sistemas de ensino devem assegurar aos alunos: curriculo, métodos,
recursos e organizacao especificos para atender as suas necessidades; assegura a
terminalidade especifica aqueles que nao atingiram o nivel exigido para a concluséo
do ensino fundamental, em virtude de suas deficiéncias; e garante a aceleracao de
estudos aos superdotados para conclusao do programa escolar. Também define, no
artigo 24, inciso V, dentre as normas para a organizacdo da educacdo basica, a
“‘possibilidade de avango nos cursos e nas séries mediante verificagdo do
aprendizado”, e no artigo 37: “...] oportunidades educacionais apropriadas,
consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢cdes de vida e de

trabalho, mediante cursos e exames”.

Em sintese, a década de 1990 foi marcada por uma reforma educacional
nos paises em desenvolvimento, orientada, entre outros elementos, pelo
consenso em torno da universalizagdo como politica que organiza a
educacéo bésica e que passou a ser difundida como estratégia de inclusédo
social na virada do século. A educacdo de sujeitos com deficiéncia vem
sendo focada no conjunto desses debates. (GARCIA, 2010, p. 13)

E com base no discurso da universalizacdo da educacdo basica que o0s
documentos ja referidos defendem praticas inclusivas no campo educacional como
promotoras de inclusdo social. Nesse contexto, passam a ser discutidas as acoes
referentes a pessoa com deficiéncia na escola. A Convencdo da Guatemala (1999),
promulgada no Brasil pelo Decreto n°® 3.956/2001, por exemplo, ao afirmar que as
pessoas com deficiéncia tém o0s mesmos direitos humanos e liberdades
fundamentais que as demais pessoas, definindo como discriminacdo, com base na
deficiéncia, toda diferenciacdo ou exclusdo que possa impedir ou anular o exercicio
dos direitos humanos e de suas liberdades fundamentais, “contribui para o
entendimento das politicas da inclusdo na perspectiva da remoc¢do das barreiras
arquitetdnicas e atitudinais, entre outras possibilidades” (GARCIA, 2010, p. 11).
Nesse sentido, esse documento nutre a concepcéo de que o termo “inclusdo” esta
associado a acessibilidade, o que reafirma a ideia de que, para obtermos um
sistema de fato inclusivo, é preciso mexer nas estruturas arquitetonicas e atitudinais,
conforme destaca a autora. Sobretudo, questionam-se todas as acOes até aqui
realizadas: até que ponto as politicas efetuadas de fato querem mexer nas

estruturas e se é possivel delegar a escola toda a responsabilidade da organizagéo
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de um sistema inclusivo. Interessa ao nosso sistema econdmico um sistema
educacional de fato inclusivo?

Acompanhando o processo de mudanca, as Diretrizes Nacionais para a
Educacao Especial na Educacéo Basica, Resolucdo CNE/CEB n° 2/2001, no artigo

29, determinam que:

Os sistemas de ensino devem matricular todos os alunos, cabendo as
escolas organizarem-se para 0 atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condic8es
necessdrias para uma educacdo de qualidade para todos. (BRASIL, 2010,
p. 13)

Nessa perspectiva, a Educacéao Inclusiva significa um novo modelo de escola,
e, para tornar-se inclusiva, precisa formar seus professores e toda a equipe escolar.
‘“Implica um processo de reestruturacdo de todos 0s aspectos constitutivos da
escola, envolvendo a gestdo de cada unidade e dos proprios sistemas educacionais”
(GLAT e BLANCO, 2009, p.17). Nesse sentido, a Resolucdo CNE/CP n° 1/2002
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao de Professores da
Educacéo Basica, definindo que as instituicdes de ensino superior devem prever, em
sua organizacéo curricular, formacéo docente voltada para a atencdo a diversidade,
e gue contemplem conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com
necessidades educacionais especiais. Nesse movimento, a formacdo continuada
ganhou forca a partir de 2003 com a instituicdo do Programa Educacéo Inclusiva:
direito a diversidade, com o objetivo de apoiar a formacao de gestores e educadores
e disseminar a politica de educacéo inclusiva nos municipios brasileiros, provendo-
-0os de condigdes necessarias a garantia de “acesso a escolarizagdo, a oferta do
atendimento educacional especializado e a garantia de acessibilidade” (BRASIL,
2010, p.14).

Em 2007, é lancado o Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE,
afirmado pela Agenda Social, tendo como eixos a formacao de professores para a
educacdo especial, a implantacdo de salas de recursos multifuncionais e a
acessibilidade arquitetdnica dos prédios escolares. No documento do MEC, Plano de
Desenvolvimento da Educacgéo: razdes, principios e programas, € reafirmada a visdo

gue busca superar a oposicao entre educacéo regular e educagéao especial.

Contrariando a concepgéo sistémica da transversalidade da educacéo
especial nos diferentes niveis, etapas e modalidades de ensino, a educagéo
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ndo se estruturou na perspectiva da inclusdo e do atendimento as
necessidades educacionais especiais, limitando, o cumprimento do principio
constitucional que prevé a igualdade de condicdes para 0 acesso e
permanéncia na escola e a continuidade nos niveis mais elevados de
ensino. (BRASIL, 2007, p. 09)

Para a implementacdo do PDE, € publicado o Decreto n° 6.094/2007, que
estabelece nas diretrizes do Compromisso Todos pela Educacdo a garantia do
acesso e permanéncia no ensino regular e o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos, fortalecendo seu ingresso nas escolas publicas.

A Educacao Especial, inserida nesse contexto a partir de 2008, passa a
seguir as diretrizes da PNEE-EI, que reafirma os principios de uma educacéo para
todos fundamentada na atencado as diferencas. Segundo Alves (2008, p. 48), essa

Politica inspirada nos principios da Educacéo Inclusiva:

Problematiza a existéncia de sistemas paralelos de ensino especial e ensino
regular comum, estabelecendo uma redefinicho de seu campo de
conhecimento, que passa a se configurar como uma modalidade transversal
a todos os niveis, etapas e modalidade de ensino, constituindo uma
proposta pedagdgica que disponibiliza servicos e recursos para eliminagao
das barreiras que impedem ou dificultam a participagdo e aprendizagem.
Essa politica orienta os sistemas de ensino para a inclusédo educacional das
pessoas com deficiéncia e/ou altas habilidades/superdotacéo, no contexto
da escola e turmas comuns do ensino regular; para a promoc¢ao do acesso
ao curriculo, as comunicag¢des, as tecnologias, aos espacos fisicos; a
formagcdo de professores; e a oferta de atendimento educacional
especializado.

Em consonancia com a Politica de 2008, tinha-se o decreto n° 6571/2008,
que assim dispunha no Art. 1°. “[..] considera-se atendimento educacional
especializado o conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagoégicos
organizados institucionalmente, prestados de forma complementar ou suplementar a
formagdo dos alunos no ensino regular” (BRASIL, 2008, p.1). Esse decreto foi
revogado em virtude do decreto n° 7.611, que foi sancionado em novembro de 2011.
Este, por sua vez, dispde sobre a educacdo especial, o AEE, e da outras
providéncias, alterando as propostas de financiamento e o l6cus possivel de
atendimento, mas nao afeta diretamente a concepcéo de atendimento especializado.

Esse decreto afirma que:
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Art. 2° A educacdo especial deve garantir os servicos de apoio
especializado voltado a eliminar as barreiras que possam obstruir o
processo de escolarizacdo de estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

§ 1° Para fins deste Decreto, os servicos de que trata o caput serdo
denominados atendimento educacional especializado, compreendido como
0 conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos
organizados institucional e continuamente, prestado das seguintes formas:

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

Il - suplementar a formacdo de estudantes com altas habilidades ou
superdotacao.

§ 2° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagodgica da escola, envolver a participacao da familia para garantir pleno
acesso e participacdo dos estudantes, atender as necessidades especificas
das pessoas publico-alvo da educacdo especial e ser realizado em
articulagcdo com as demais politicas publicas (BRASIL, 2011, p.1).

Os decretos acima citados e as Diretrizes da Educacao Basica, estabelecidas
pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, instituem as diretrizes operacionais do AEE

gue, conforme disposto na resolucéo ja citada em seu art. 1°, regulamentam que:

§1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais de desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo
nas classes comuns do ensino regular e no atendimento educacional
especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizacao,
ofertado em sala de recurso multifuncional ou em centros de AEE da rede
publica ou de instituicdes comunitérias, confessionais ou filantrépicas sem
fins lucrativos (BRASIL, 2009, p. 01).

Ainda de acordo com as Diretrizes Operacionais da Educacao Especial para o
Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, publicado pela
Secretaria de Educacéo Especial - SEESP/MEC em abril de 2009, o Projeto Politico
Pedagogico da Escola deve contemplar o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) como uma das dimensdes da escola das diferengcas. O Projeto Politico
Pedagogico (PPP) define os fundamentos da estrutura escolar e deve ser coerente
com os propoésitos de uma educacédo que acolhe as diferencas. Assim, a escola se
vé diante de uma nova modalidade que deve funcionar preferencialmente dentro da
propria escola, mas que exige da mesma um repensar em suas acdes e a
reorganizacao de suas estruturas para que esse atendimento se realize, a comecar

pelo préprio projeto pedagdgico. Questiona-se, contudo, se essa modalidade ensino
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(o AEE nas SRM) contribuir4 para a reestruturacdo das a¢bes pedagogicas nas
salas comuns e, consequentemente, uma mudanca nas estruturas organizativas da

escola.

2.2 No caminho do Atendimento Educacional Especializado: as Salas de Recursos

Multifuncionais se apresentam

Nos ultimos anos, as Salas de Recursos Multifuncionais passaram a ser
destaque nas discussoes referentes a Educacdo Especial, principalmente no que diz
respeito ao processo de escolarizacao das pessoas com deficiéncia na sala comum.
Apesar de essas discussfes terem se intensificado com a Politica Nacional de
Educacao Especial na perspectiva da Educacgéo Inclusiva de 2008, com indicativos
de que o Atendimento Especializado ndo deveria substituir, mas complementar ou
suplementar o ensino em classes comuns, assim como a Resolucdo n° 04/2009 do
CNE (que define as diretrizes do AEE), o processo de implementacdo das SRM teve
inicio bem antes, com o Programa Educacao Inclusiva — Direito a Diversidade (2003-
2010), que possibilitou a formacdo de gestores e educadores nos municipios
brasileiros, intensificando a relacédo entre SEESP e uma rede de municipios-polo nos
diferentes estados. Tanto é que, em 2006, o MEC publicou o documento “Salas de
Recursos Multifuncionais: espacgos para atendimento educacional especializado com

as seguintes definicdes™®:

As Salas de Recursos Multifuncionais sdo espac¢os da escola onde se
realiza o atendimento educacional especializado para alunos com
necessidades educacionais especiais, por meio do desenvolvimento de
estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer pedagogico que
favoreca a construcdo de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-os para
gue desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar. (MEC, 2006,
p.13)

Na atualidade, a responsabilidade pela execucdo desse programa € da
SECADI (Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e

Incluséo), 6rgéo que era responsavel pelas politicas educacionais no Ministério da

®Essa definicao foi retirada da Dissertacdo de Mestrado de Aline de Castro Delevati, de 2012, pois a
mesma ndo se encontra mais no site do MEC, sendo que pertencia a antiga Secretaria de Educacgéo
Especial (SEESP), que foi extinta.
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Educacao voltadas para alfabetizacdo e educacéo de jovens e adultos, educacgao
ambiental, educacdo em direitos humanos, educacdo do campo, escola indigena,
quilombola e educacdo para relacdes eétnico-raciais. A antiga Secretaria de
Educacao Especial (SEESP) em 2011 foi extinta e suas acdes foram incorporadas a
SECADI, que passou a ser responsavel também pelas acdes e programas voltados

a educacéo especial, tendo como objetivo:

Contribuir para o desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, voltado
a valorizacdo das diferencas e da diversidade, a promocdo da educacéo
inclusiva, dos direitos humanos e da sustentabilidade sd6cio-ambiental
visando a efetivacdo de politicas publicas transversais e interssetoriais
(PORTAL MEC™).

Neste ano, 2014, ao entrar no Portal do MEC constatou-se que esta
disponivel na SECADI um novo documento orientador “Programa Implantagdo das

Salas de Recursos Multifuncionais” que apresenta novas defini¢oes:

As salas de recursos multifuncionais cumprem o propdsito da organizacao
de espacos, na propria escola comum, dotados de equipamentos, recursos
de acessibilidade e materiais pedagogicos que auxiliam na promocao da
escolarizacdo, eliminando barreiras que impedem a plena participagdo dos
estudantes publico alvo da educacdo especial, com autonomia e
independéncia, no ambiente educacional e social. (MEC, 2014, p. 6)

Dados divulgados no portal do MEC, disponibilizados no SIMEC (Sistema
Integrado de Monitoramento, Execucéo e Controle), informam que, de 2005 a 2011,
foram disponibilizadas em nivel de Brasil 37.801 Salas de Recursos Multifuncionais
e 1.500 quites® de atualizacdo. Destas, 2.178 foram disponibilizadas para o Estado
de Santa Catarina, l6cus de nossa pesquisa, sendo que no municipio pesquisado
foram 73 salas disponibilizadas e dois quites de atualizacéo.

Conforme informacdes disponibilizadas pelo MEC/SECADI em contato
eletrénico via e-mail, em 2013 foram implantadas mais 4.000 salas, totalizando, de
2005 a 2013, 41.801 Salas de Recursos Multifuncionais a nivel nacional.

O Programa Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais (MEC, 2013,
p. 09), instituido pelo MEC/SECADI por meio da Portaria Ministerial n°® 13/2007,
integra o Plano de Desenvolvimento da Educagdo — PDE e o Plano Nacional dos
Direitos da Pessoa com Deficiéncia — Viver sem Limite, e obje

'% Disponivel em: <http://portal.mec.gov.br/index.php>. Acesso em: 23 de janeiro de 2014.
%% Materiais entregues as salas ja implantadas que foram acrescentados como sendo necessarios
para o bom funcionamento das SRM.


http://portal.mec.gov.br/index.php
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a) Apoiar a organizacdo da educacgdo especial na perspectiva da educacao
inclusiva;

b) Assegurar o pleno acesso dos estudantes publico alvo da educacgéo
especial no ensino regular em igualdade de condicdes com os demais
estudantes;

c) Disponibilizar recursos pedagégicos e de acessibilidade as escolas
regulares da rede publica de ensino;

d) Promover o desenvolvimento profissional e a participacdo da comunidade
escolar.

Para atingir tais objetivos, 0 MEC/SECADI realiza as seguintes ag0es:

a) Aquisicéo dos recursos que compdem as salas;

b) Informac&o sobre a disponibilizacdo das salas e critérios adotados;

¢) Monitoramento da entrega e instalagdo dos itens as escolas;

d) Orientacéo aos sistemas de ensino para a organizagéo e oferta do AEE;
e) Cadastro das escolas com sala de recursos multifuncionais implantadas;
f) Promocé&o da formacéo continuada de professores para atuacéo no AEE;
g) Publicacéo dos termos de Doagéo;

h) Atualizacdo das salas de recursos multifuncionais implantadas pelo
Programa;

i)Apoio financeiro, por meio do PDDE Escola Acessivel, para adequacao
arquitetbnica, tendo em vista a promoc¢édo de acessibilidade nas escolas,
com salas implantadas. (MEC, 2013, pp. 09-10)

Conforme o Novo documento Norteador (2014) das SRM apresentado pela
SECADI, no periodo de 2005 a 2012, a composicdo das Salas de Recursos
Multifuncionais foi alterada, visando a atender as demandas dos sistemas de ensino.
A tipologia®' da sala é definida com base nos dados do Censo escolar. Tém-se salas
do tipo | e do tipo Il; a sala do Tipo Il preferencialmente é destinada para as escolas
onde ha alunos cegos.

As salas de recursos multifuncionais devem manter seu efetivo
funcionamento, com oferta do AEE, aos estudantes publico-alvo da educacéo
especial, matriculados em classes comuns do ensino regular e devidamente
registrados no Censo Escolar MEC/INEP.

Com base nos dados do Censo Escolar, o MEC/SECADI faz o planejamento
de expansdo do Programa, bem como de novas a¢cfes a serem disponibilizadas as

escolas com salas de recursos multifuncionais em efetivo funcionamento, tais como:

* Atualizagdo das salas de recursos multifuncionais implantadas em
escolas, que continuam apresentando matriculas de estudantes publico alvo
da educacéo especial.

L As informagdes referentes a tipologia das Salas de Recursos Multifuncionais estéo disponiveis para
consulta no portal do MEC/SECADI
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* Apoio Complementar do Programa Escola Acessivel e do Programa de
Formacéo Continuada de Professores na Educacdo Especial.

* Visita Técnica para verificacdo do funcionamento da sala de recursos
multifuncionais, realizada por técnico do MEC/SECADI.

* Informativos: encaminhamento da Revista Inclus@o e outras publicacfes
pedagégicas do MEC/SECADI. (MEC, 2010, p. 20)

Baptista (2011, p. 60) destaca:

Entre os anos de 2005 e 2010, houve um grande investimento na sala de
recurso como espago prioritario para a oferta do atendimento educacional
especializado, assim como ocorreu avanco no debate acerca das
atribuicbes do professor que desenvolve esse trabalho.

Os estudos de Baptista (2011) suscitaram o0 interesse em conhecer as
pesquisas ja realizadas nessa area. Dessa forma, optou-se por fazer uma busca das
producdes cientificas relacionadas a tematica em discussao, que se constituiu numa
sintese integrativa das produc¢fes académicas em forma de balanco das producdes,
realizado com o objetivo de identificar as pesquisas voltadas para o Atendimento
Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto
escolar, mais especificamente na concepc¢ao do professor da Sala Comum.

A escolha pela realizacdo desse levantamento foi feita para conhecer o que
tem sido desenvolvido sobre essa tematica, assim como ajudar no entendimento e
na escolha dos caminhos da presente pesquisa para, por fim, subsidiar as
discussoes ja realizadas.

A opcgdo por esse tipo de estudo fundamenta-se em André (2009), autora
referéncia nesse tipo de pesquisa. Ela afirma que estes s&o estudos do tipo “estado
do conhecimento”, sintese integrativa da producdo académica, favoraveis para
revelar tematicas e metodologias priorizadas pelos pesquisadores em determinada
area do conhecimento e em um determinado periodo de tempo, fornecendo
importantes elementos para melhorar e aperfeicoar as pesquisas.

Considerando os estudos ja citados de Baptista (2011) e o documento Salas
de Recursos Multifuncionais: espacos para atendimento educacional especializado
(2006), optou-se por fazer um levantamento da producdo académica dos poés-
-graduandos da area de Educacdo no periodo correspondente de 2005 a 2013%.

7

Essa escolha justifica-se no sentido de que é nesse periodo que as Salas de

?2 Especificamente na Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES no
Banco de Teses, o levantamento da producdo académica corresponde ao periodo de 2005 a 2012,
pois 2013 nado se encontra disponivel para pesquisa.
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Recursos Multifuncionais sado implantadas seguindo os objetivos da Resolugéo
CNE/CP n°1/2001: “matricular todos os alunos, cabendo as escolas organizarem-se
para o Atendimento Educacional Especializado” (BRASIL, 2010, p.13).

A investigacdo teve como locus especificos as bases de dados da
Coordenacédo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES. Nela,
investigou-se o Banco de Teses e a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertacoes — BDTD. Ainda almejando atingir os principais estudos dos pos-
graduandos em Educacéo, realizou-se também a busca entre os trabalhos
apresentados nos Grupos de Trabalho — GT Educacéo Especial da Associacéo
Nacional de Pos Graduacéo e Pesquisa em Educacdo — ANPEd, em virtude da sua
representatividade em nivel nacional no que diz respeito a divulgacdo de estudos
cientificos em Educacéo, e, por fim, na Biblioteca Eletrénica Cientifica Online —
SCIELO, tendo em vista a importancia académica dos artigos publicados nesse
espaco.

A apresentacado das teses, dissertacdes e artigos encontrados e selecionados
sera feita a partir de cada base de dados investigada, explicando, assim, os critérios
para a selecdo. Ressalta-se que foram utilizados os mesmos descritores para todas
as bases investigadas: Atendimento Educacional Especializado, Sala de Recursos
Multifuncionais, Sala de Recursos/Apoio.

Com os descritores ja especificados, no Banco de Teses da CAPES foram
encontrados 207 trabalhos. Destes, 26 abordavam a questdo do Atendimento
Educacional nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar, mas
apenas sete enfocavam esse atendimento na concepc¢ao dos professores da Sala

Comum, como mostra a Tabela 1.
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Tabela 1 — Levantamento da producdo académica no Banco de Teses da Capes — CAPES -
2005/2012

Banco de Teses da CAPES

Atendimento
Educacional Sal&ﬁ&ﬁ:i%%r:igs Sala de Recursos/Apoio
Especializado Trabalhos
. por
S ano/Sele-
Expressédo exata Expressédo exata Expressado exata cionados
N°de | Trabalhos | N°de | Trabalhos |
Traba- | selecio- | Traba- | seleciona- | dlﬁ-g;aba' S;;;ac?gig%zs
Ihos nados lhos dos
2012 | Mest. | 39 8 3 2 7 0 61/12
Dout. 9 1 1 1 2 0
2011 | Mest. | 30 3 9 2 6 0 51/5
Dout. 4 0 1 0 1 0
2010 | Mest. | 21 3 0 0 6 1 32/4
Dout. 4 0 0 0 1 0
2009 | Mest. | 4 1 2 0 9 2 17/03
Dout. 0 0 0 0 2 0
2008 | Mest. | 2 1 0 0 9 1 14/02
Dout. 1 0 0 0 2 0
2007 | Mest. | 1 0 0 0 10 0 13/0
Dout. 0 0 0 0 2 0
2006 | Mest. | 1 0 0 0 7 0 9/0
Dout. 0 0 0 0 1 0
2005 | Mest. | © 0 0 0 8 0 10/0/
Dout. 1 0 0 0 1 0
Total 117 19 16 5 74 4 207/26
Total de trabalhos encontrados 207
Total de trabalhos relacionados a
tematica 26
Total de trabalhos relacionados ao AEE
nas SRM na concepcao do prof. da Sala
comum 7

Fonte: Banco de Teses da CAPES (2013)

O maior numero de trabalhos encontrados pertence ao descritor Atendimento
Educacional Especializado, o que esta ligado a opcao realizada de busca, a qual se
iniciou no banco de dados com esse descritor, por entender que os demais estao

contidos dentro dele. Dessa forma, ao se fazer a busca com o0s outros descritores e
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constatar a duplicidade, este ndo era computado. Cada trabalho foi contado apenas
uma vez e em um unico descritor, utilizando-se da ferramenta do Word (localizar)
para se ter certeza de que havia apenas um trabalho de cada autor no arquivo em
que os resumos foram salvos.

Constata-se, ainda, que o maior numero de trabalhos selecionados também
se encontra no descritor Atendimento Educacional Especializado, especificamente
nos trés ultimos anos de busca (2010, 2011, 2012). Nesse periodo € que sao
selecionados os trabalhos que tém relacéo direta com a tematica da pesquisa.

Por meio da leitura dos resumos, foi possivel constatar que os trabalhos
encontrados com o descritor Sala de Recursos/Apoio demonstram discussoes
referentes ao processo inicial de entendimento da Sala de Recursos Multifuncionais,
suas funcg@es, atribuicbes do professor desse atendimento, os alunos atendidos e
deficiéncias, tendo como foco o professor especialista.

Com os mesmos descritores, Atendimento Educacional Especializado, Salas
de Recursos Multifuncionais e Sala de Recursos/Apoio, realizou-se a busca na
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes — BDTD. Nesse local, foi
possivel fazer a busca de 2005 a 2013, sendo que, ao contrario do Banco de Teses
da CAPES, esses dados j4 estavam disponiveis. Encontrou-se um total de 95
trabalhos relacionados a temética, porém apenas quatro foram selecionados por sua
relacdo direta com as discussfes da pesquisa.

Ao ler os resumos, paralelamente foi se construindo um quadro (APENDICE I)
com os trabalhos relacionados diretamente ao tema da pesquisa, e constatou-se que
muitos dos trabalhos eram 0os mesmos que ja haviam sido selecionados no banco de
teses da CAPES. Mantiveram-se, entdo, apenas os trabalhos exclusivos nesse

banco de dados, conforme demonstra a Tabela 2.
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Tabela 2 — Levantamento da producdo académica na Biblioteca Digital de Teses e Dissertacdes —
BDTD- 2005/2013

Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacbes —-BDTD

N° de Trabalhos - Expresséo pesquisada

Anos Atendimento Total Ano —

Educacional Sala de Recursos Salas de Trabalho/trabalhos

Especializado Multifuncionais Recursos/apoio selecionados
2013 16 7 14 37/3
2012 6 3 2 11/0
2011 9 1 5 15/0
2010 6 0 6 12/1
2009 1 1 4 6/0
2008 2 1 4 7/0
2007 0 0 3 3/0
2006 3 0 1 4/0
2005 0 0 0 0/0
Total 43 13 39 95/4

Fonte: Banco de Teses da BDTD (2014)

Observa-se um aumento nas pesquisas a partir de 2008, justamente o ano
gue marca a publicacdo da Politica Nacional da Educacéo Especial na Perspectiva
da Educacédo Inclusiva — PNEE — EIl, que passa a regulamentar a Educacao
Especial. A partir de 2008, o numero de pesquisas aumenta significativamente na
area, conforme a Tabela 2, tendo em vista que aumentam também os documentos e
resolucdes que passam a nortear esse atendimento, bem como se amplia em todo o
pais o numero de salas implantadas nas escolas, fomentando a necessidade de
discutir os rumos desse atendimento no contexto escolar.

Dando continuidade as buscas, o préximo passo foi procurar os trabalhos
apresentados na ANPEd. Essa busca de inicio foi bastante intensiva, passando por
diversos grupos de trabalho: GT 5 — Estado e Politica Publica; GT 7 — Educacéo da
crianca de 0-6 anos; GT 8 — Formacdo de professores; GT 13 — Educacéo
fundamental; GT 15 — Educacgéo Especial; GT 18 — Educacéao de Pessoas Jovens e
Adultas; GT 20 — Psicologia da Educacdo. ApOs essa varredura, sem sucesso,
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optou-se em pesquisar apenas no GT 15 — Educacao Especial. Mesmo assim, como
podemos observar na Tabela 3, foram poucos trabalhos encontrados

Tabela 3—- Levantamento da producdo académica na Associacdo Nacional de Pés Graduacédo e
Pesquisa em Educa¢do —ANPEd- 2005/2013.

ANPEd
N° de Trabalhos - Expresséo pesquisada — GT — 15
ultifuncionais Especializado Apoio Trabalho/Selecionados
2013 2 1 0 3/0
2012 0 3 0 3/0
2011 0 1 0 1/0
2010 0 0 0 0/0
2009 0 0 0 0/0
2008 0 0 0 0/0
2007 1 0 0 1/0
2006 0 0 3 3/1
2005 0 0 0 0/0
Total 3 5 0 8/1

Fonte: Banco de Teses da ANPEd (2014)

Dos oito trabalhos encontrados, o trabalho selecionado de Tezzari (2006)
merece destaque, pois sua tematica se aproxima da presente pesquisa. Nele, a
autora discute a “Sala de integracao e recursos (SIR) na rede municipal de ensino
de Porto Alegre: uma analise de um servico de apoio especializado”. Ainda que
utilize termos que atualmente sao criticados como “integragcédo”, a autora dialoga com
as questbes referentes ao Atendimento Educacional Especializado e sua relagéo
com a Sala de Aula Comum, com reflexdes ainda bem presentes nas discussdes
atuais.

Para concluir a busca referente aos trabalhos cientificos, recorremos a
Biblioteca Eletrdnica Cientifica Online — SCIELO. Na primeira busca, foram
encontrados quatro trabalhos que pareciam aproximar-se dos temas. Porém, ao ler o

resumo detalhadamente, percebemos que estavam mais ligados a questdo do
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atendimento e os tipos de deficiéncias atendidas, sem estabelecer relagdo com o
contexto escolar como um todo.

Concluiu-se a busca nos bancos de dados com um total de 31 trabalhos,
entre eles: duas teses, 28 dissertacfes e um artigo, que suscitaram reflexdes acerca
do Atendimento Educacional Especializado no contexto escolar, sendo que, destes,
apenas 11 referenciam esse atendimento na concepc¢édo dos professores da Sala
Comum.

Desse universo de 31 trabalhos, destacam-se os diversos tipos de
participantes, metodologias e abordagens teoricas que contribuem com as
discussbes abordadas na presente pesquisa. Todavia, antes da apresentacao
dessas discussdes, € importante elucidar que, entre as tematicas discutidas nos 31
trabalhos, cinco tratam especificamente das politicas relacionadas a inclusdo e mais
especificamente as politicas e documentos voltados a regulamentacdo do AEE nas
SRM. Quatro trabalhos apresentam a questao especifica do professor da Sala de
Recursos Multifuncionais, discutindo sua formacao, suas funcdes e condi¢cdes de
trabalho. Dentre estas, estavam presentes em trés trabalhos ainda o AEE nas SRM,
especificamente relacionado com a deficiéncia intelectual, em dois trabalhos estava
presente o estudo de caso com alunos com deficiéncia e em outros dois trabalhos
eram abordados aspectos da educacéao inclusiva, bem como a formacgao docente e a
tecnologia assistiva, um trabalho de cada tematica. Sobraram 11 trabalhos com a
temética especifica relacionada ao AEE nas SRM na concepc¢édo dos professores da
Sala Comum.

Em 19 pesquisas, a abordagem metodolégica dos trabalhos que compdem
este levantamento foi denominada por seus autores como qualitativa, sendo que as
outras 12 nédo fizeram essa especificacdo. No que se refere aos instrumentos de
pesquisa aplicados, dentre aqueles referidos, encontram-se a entrevista
semiestruturada (11), estudo de caso (5), analise documental (2), questionario (2),
grupo focal (1), observacdo participante (1) e pesquisa de campo (1). Em alguns
trabalhos, utilizou-se mais de um instrumento, como: pesquisa colaborativa e agao
colaborativa (2), observacdo e entrevista (2), grupo de estudo e entrevista (1),
grupos focais e observacdo (1) e grupo focal e entrevista semiestruturada (1).
Apenas um trabalho néo fez referéncia ao instrumento utilizado para a construcéo

dos dados no resumo.
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Quanto aos processos de analise de dados, 14 trabalhos ndo informaram qual
o procedimento, 10 indicaram que a analise seria feita baseada no referencial
teorico, cinco indicaram a analise de conteudo e dois, a analise do discurso.

Nesse mesmo panorama, quanto a matriz epistemoldgica de sustentacédo das
discussodes, 17 estudos nao fizeram referéncia em seus resumos e 14 explicaram
detalhadamente a sua base epistemoldgica. Destes, cinco apontaram os estudos de
Vygotsky como base epistemoldgica.

Com relacdo aos participantes da pesquisa, a maioria dos trabalhos
apresenta mais de um tipo de participante e apenas dois trabalhos foram
especificados como sendo de analise documental. Nove trabalhos indicaram como
participantes os professores do Atendimento Educacional Especializado e os
professores da Sala Comum, quatro indicaram estes dois participantes
acrescentando os gestores, ficando com trés sujeitos de pesquisa. Trés trabalhos
indicaram como participantes alunos com deficiéncia e professor da Sala de
Recursos Multifuncionais. Trés trabalhos indicaram aluno com deficiéncia e
professor da Sala Comum. Apenas dois indicaram pesquisar somente o professor da
SRM. Os demais nédo especificaram detalhadamente os sujeitos, colocando em seus
resumos que iriam pesquisar a equipe escolar, bem como fazer estudo de caso
envolvendo os alunos com deficiéncia e a escola.

Apresentado o panorama dos 31 trabalhos selecionados como tendo relacéo
com a tematica da pesquisa, fez-se uma ultima selecado, deixando apenas 0s que se
aproximavam com o tema AEE nas SRM na concepcao dos professores da Sala
Comum, conforme o Apéndice B. Estes trazem contribuicbes no que tange as
similaridades dos objetivos propostos, bem como apontam consideracfes que
fomentam as discussdes a que se propde esta pesquisa.

Embora as 11 pesquisas estejam inseridas nos 31 trabalhos ja apresentados,
torna-se importante apresenta-las de forma especifica, destacando os dissensos e
consensos em relacdo ao Atendimento Educacional Especializado nas Salas de
Recursos Multifuncionais. No tocante aos objetivos dos trabalhos selecionados, seis
apresentaram objetivos em comum, sendo cinco dissertacbes e um artigo. As
autoras Zuqui (2013), Effgen (2011), Silva (2011), Burkle (2010), Silva (2009) e
Tezzari (2006) objetivaram, com suas pesquisas, compreender a dindmica da

escolarizagdo de alunos publico-alvo da Educacdo Especial com foco no
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Atendimento Educacional Especializado que envolve a Sala Comum e a Sala de
Recursos Multifuncionais das escolas de redes municipais. Ressalta-se que o artigo
selecionado nesse grupo de trabalho € de 2006 e a dissertacao foi defendida em
2002, concluindo-se que a preocupacao em discutir as questdes referentes ao AEE
nas SRM, com o viés apresentado na politica Nacional de Educac¢édo na Perspectiva
da Educacgdo Inclusiva, iniciou-se antes da implantacdo das primeiras Salas de
Recursos Multifuncionais e se mantém até hoje devido a importancia que essa
tematica suscita para a Educacao Especial no contexto escolar.

Machado (2013) apresenta essa tematica de forma mais abrangente, pois
pretende conhecer o que o AEE, como nova perspectiva e pratica da Educacéo
Especial, provoca de mudancas nas percepcdes e atuacbes dos gestores e
professores das escolas do municipio estudado. Rabelo (2012) e Bedaque (2012)
apresentam a tematica com a proposta de um trabalho colaborativo e pretendem
analisar o AEE com atencéo ao processo de colaboracdo entre o professor da Sala
de Recursos Multifuncionais e o professor da Sala Comum. Ainda nessa perspectiva
de aproximar SRM e Sala comum, Silva (2010) analisou os argumentos de
professores de classes comuns para o encaminhamento de alunos para a SRM, de
modo a compreender 0s motivos e expectativas que os embasam.

De todos os trabalhos apresentados, o que mais se aproximou da presente
pesquisa foi o trabalho de Lago (2010), que teve como objetivo analisar a incluséo
escolar no contexto de um municipio-polo a partir das concepcdes dos professores

gue atendem alunos com deficiéncia na sala de aula regular. A autora afirma que:

O que se percebe em estudos desta natureza em que os discursos e agdes
dos professores sdo considerados, € a lacuna existente entre o ideal
instituido pelo governo e o real experimentado e vivido pelos que mais
diretamente lidam com a implementag¢éo das politicas de Inclusao escolar:
os professores das escolas regulares (LAGO, 2010, p. 142).

Com a pretensdo de superar essas lacunas, as pesquisas nos ajudam a
encontrar os caminhos para efetivacdo desse atendimento, preocupando-se em
consolida-lo dentro dos objetivos para os quais foi idealizado. Nao podemos
esquecer que a escola, enquanto instituicdo, baseia-se em padrdes e os estabelece,
e, como nos diz Ozo6rio (2010, p. 102), “o problema crucial é a insisténcia em fazer
com que a escola seja um lugar de normais, (...) igualdade, um dos fundamentos da

Educacéao Inclusiva, ndo é de forma alguma, tornar igual”.
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Nesse sentido, ndo basta garantir o Atendimento Educacional Especializado e
delimitar o seu lugar. Precisamos mexer nas estruturas materiais e humanas desse
espaco. Rabelo (2012) e Effgen (2011), ao concluirem suas pesquisas, afirmam que
aprenderam que o espaco coletivo é fundamental para formacdo, trocas e
negociacbes, que ha educadores engajados em ensinar, mas nada disso ganha
forca se ndo houver politicas publicas que respondam a essas demandas e
garantam condi¢cfes de trabalho. J& Machado (2013) aponta 0 AEE como condicéo
necessaria para que o direito a educacdo de alunos da educacédo especial seja
garantido nas escolas e para que estas superem as préaticas de segregacédo e de
exclusdo do passado. Somente isso ndo é suficiente para provocar mudancas
efetivas nas praticas escolares do ensino comum. Concorda-se com Baptista (2011,
p.61):

Restam muitas perguntas relativas aos direcionamentos das novas metas
dirigidas aos servigos especializados: como compreender essa mudanga? A
guem se destina, de fato, o espaco pedagogico da sala de recursos? Como
deve ser constituida essa sala, considerando que se trata de espaco escolar
e de um dispositivo pedagdgico? Que caracteristicas deve ter o docente
para atuar nessas salas? Quais sdo 0s pressupostos implicados na
valorizacdo da sala de recursos como o espago prioritdrio para o apoio
especializado aos alunos com deficiéncia? Quais sdo as metas para o

trabalho docente nesses espacos e suas conexdes com o ensino realizado
nas salas comuns? S&o muitas as interrogacdes possiveis.

Para que as acbes se concretizem na escola, é determinante o papel dos
docentes, pois sdo eles que assumem o0s alunos. No caso do professor da Sala
Multifuncional, além do trabalho com o aluno, Ihe é atribuida outra funcéo: trabalhar
com os professores das salas de aula comum, que encaminham alunos para o
atendimento. Nesse caso, como nos alertam Glat e Blanco (2007, p. 33), “o sucesso
da politica de Educacédo Inclusiva depende diretamente da existéncia da rede de
suportes, incluindo-se a formacao inicial e continuada dos professores [...]".

A Resolucdo CNE/CEB n° 4/2009, um dos documentos que regulariza o
Atendimento Educacional Especializado, ressalta que cabe ao professor que atua na
Sala de Recursos Multifuncionais a elaboracdo e execucdo de um planejamento,
sem esquecer a articulacdo com os professores da sala de aula comum.

Quanto a formacdo de professores para atuar no AEE, a resolugédo
supracitada destaca no artigo 12 que “o professor deve ter formacéo inicial que o

habilite para o exercicio da docéncia e a formacdo especifica para a Educacgao
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Especial” (BRASIL, 2009, p. 03). J& em relacdo a acdo pedagdgica desses
docentes, a resolugéo pontua no artigo 13 uma ampla gama de atividades, tal como

a apresentada a sequir:

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

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

Ill - organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de
recursos multifuncionais;

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

V - estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracdo de
estratégias e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

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

VII- ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participagao;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servi¢os, dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos
nas atividades escolares (BRASIL, 2009, p. 3).

Sao diversas as atividades atribuidas a esse profissional. Com um olhar mais
atento, € possivel perceber que suas funcbes vao muito além do atendimento na
sala de recursos. Trata-se de um trabalho colaborativo que ultrapassa até mesmo os
muros da escola. Nesse sentido, torna-se indispensavel que toda a comunidade
escolar conheca as interfaces desse atendimento, entendendo o trabalho que ali se
realiza e participando ativamente na efetivacdo do mesmo.

Seu objetivo principal ndo é substituir o ensino comum e menos ainda realizar
um ensino segregatorio, mas garantir a existéncia de caminhos escolares para 0s
alunos com deficiéncia, o que justifica o destaque dado as Salas de Recursos
Multifuncionais na Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da

Educacao Inclusiva.

2.3 Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar do municipio de Joinville
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A implementagdo das Salas de Recursos Multifuncionais nas escolas
municipais da cidade de Joinville segue as Diretrizes Nacionais de Educacao, assim
como a Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da Educacéo
Inclusiva de 2008. Contudo, possui suas peculiaridades. Com o objetivo de melhor
descrevé-la, realizou-se uma entrevista®® no ano de 2013, ano da construcéo dos
dados para a pesquisa, com uma das supervisoras da Educacdo Especial da
Secretaria da Educacéo Municipal.

Cabe destacar que muitas das informacdes referentes as Salas de Recursos
no Municipio sdo partes da entrevista que foi concedida, assim como a pesquisa
junto ao setor de estatistica®® da Secretaria Municipal de Educacédo e da Instrucéo
Normativa 004/2013, documento mais recente, que dispde sobre procedimentos em
relacdo as Salas de Recursos Multifuncionais no municipio pesquisado, o qual,

como jéa foi citado, segue as diretrizes da PNEE-EI de 2008 e assim resolve:

Artigo 1°. Implantar as Salas de Recursos Multifuncionais nas Unidades
Escolares indicadas e cadastradas pelo Ministério de Educacéo, sendo
implantadas nas Unidades Escolares de acordo as necessidades e
possibilidades da rede municipal.

I.O objetivo de apoiar as redes publicas de ensino na organizacdo e na
oferta do atendimento educacional especializado — AEE;

[I.Contribuir com o fortalecimento do processo de inclusdo educacional nas
classes comuns do ensino (SECRETARIA DA EDUCACAO, 2013, p.1).

A implementacdo do Programa Salas de Recursos Multifuncionais teve inicio
com o convite de Joinville para ser municipio polo®® do Programa “Educagao
inclusiva, direito a diversidade”. Joinville iniciou como municipio-polo em 2007 e
recebeu as primeiras nove Salas de Recursos Multifuncionais no ano de 2009.

Em 2013, a estrutura organizacional da rede municipal era composta por 83
unidades escolares, contando com 42 Salas de Recursos Multifuncionais ja
implantadas. Quanto ao numero de professores dos anos iniciais, ndo foi possivel
obter essa informacéo de forma especifica; o que se obteve foi o nimero de turmas,
1.067. Esse numero ndo condiz com o numero de professores, considerando que

muitos trabalham 40 horas, e dessa forma estariam sendo contados duplamente.

2% Entrevista realiza na Secretaria Municipal de Educacéo de Joinville no dia 23 de agosto de 2013.

4 pesquisa realizada no dia 29 de janeiro de 2014.

**Responsavel por repassar o0 programa para mais vinte (20) municipios da sua area de abrangéncia
(Araquari, Balneéario Barra do Sul, Barra Velha, Braco do Norte, Campo Alegre, Canelinha, Corupa,
Garuva, Governador Celso Ramos, Guaramirim, Itapiranga, Itapoa, Mafra, Papanduva, Rio Negrinho,
S&o Bento do Sul, S&o Francisco do Sul, S&o Jodo Batista, S&o Jodo do Itaperit e Urubici).
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Quanto ao numero de estudantes, em 2013, foram atendidos na rede 54.406
estudantes no ensino fundamental, dos quais 26.629 estavam nos anos iniciais.
Segundo a informacao do setor de estatistica na cidade de Joinville, tivemos,
no ano de 2013, na rede municipal, 729 alunos com deficiéncia matriculados na
Educacéo Basica. Destes, 612 estdo no Ensino Fundamental e 117 na Educagéo
Infantil. Nos dados constam que 420 alunos receberam atendimento nas Salas de
Recursos Multifuncionais do municipio, que no ano de 2013 contava com 42 salas

em funcionamento, as quais foram implantadas conforme o quadro abaixo:

Quadro 1 — Implantacao das Salas de Recursos multifuncionais no municipio de Joinville

Ano N° de SRM
Implantadas

2009 9

2010 14

2011 1

2012 3

2013 15
TOTAL 42

Fonte: Secretaria da Educac@o do municipio de Joinville (2013)

A principio, a meta do municipio € implantar as Salas de Recursos
Multifuncionais nas 83 escolas da rede municipal de Joinville. Porém, para que isso
se efetive, é preciso muitos investimentos, sendo a formacao de professores um dos
principais. Acredita-se que investir na formagédo do professor especializado é uma
forma de assegurar que essa formacgao chegue aos demais profissionais da escola.

Implantar as SRM nédo é tdo simples assim, e 0 primeiro aspecto a se
considerar € o profissional para atuar nesta sala, neste sentido o municipio
segue alguns principios como: o professor(a) devera atuar 40 horas, ser um
professor efetivo, com formacdo na area da Pedagogia. Paralelo a esses
critérios, tem a questéo do perfil, nem todo professor(a) tem realmente perfil
pra trabalhar, pra atuar na Sala de Recursos Multifuncionais. E um trabalho
gue envolve muitas questdes como: confeccdo de materiais de acordo com
a necessidade do aluno, formacdo para os professores da rede,
atendimento as familias, troca de ideias, parceria com o professor do ensino
regular. Entdo, o atendimento educacional especializado € um servigo que



67

demanda muitas frentes assim, demanda muito trabalho (Supervisora da
Educacao Especial da Secretaria de Educacdo de Joinville).

No que se refere a formacao especifica, o municipio esta trabalhando desde
2007, antes mesmo da implantacdo das primeiras salas. Alguns profissionais
participaram das primeiras formacdes oferecidas pelo Ministério da Educacdo, com
cursos de aperfeicoamento em 2007-2008. Em 2010-2011, o MEC disponibilizou um
curso de especializagdo em Atendimento Educacional Especializado, no qual o
municipio priorizou as vagas para professores que estivessem dispostos a assumir
uma Sala de Recursos Multifuncionais.

Atualmente, a rede municipal, por meio da Secretaria da Educacdo e dos
responsaveis pela Educacdo Especial, oferece aos profissionais do AEE formacéao
continuada, e esta acontece uma vez por més. Conta-se com dois grupos: oS
professores iniciantes e o0s professores que se encontram ha mais tempo nesse
atendimento.

Os iniciantes pertencem ao grupo |. Este trabalha com o conteudo basico,
tendo como referencial tedrico os “Fasciculos disponibilizados pelo MEC — Colec¢éo
A Educacao Especial na Perspectiva da Inclusdo Escolar” (MEC, 2010). O grupo |l
trabalha conteddos relacionados a constru¢do de recursos como: a construcao de
pranchas de comunicacao alternativa/aumentativa (software Boardmaker), producao
de um audio-livro, orientacdo em mobilidade, braile, LIBRAS e o uso do Soroban. O
professor do segundo grupo deve dominar recursos especificos para suprir as
necessidades decorrentes das deficiéncias.

Diante das explicacBes referentes aos cursos disponibilizados via Secretaria
da Educacéao e das funcdes destinadas ao professor da SRM, que além de trabalhar
com os alunos é responsavel em trabalhar com a equipe escolar, busca-se

responder algumas perguntas ja suscitadas por Baptista (2013, p.47):

Que caracteristicas deve ter a acao de profissionais que representam uma
area especifica, como a educacéo especial, para favorecer o avanco desse
processo global de qualificacdo da escola, assim como a escolarizacdo dos
alunos que se constituem alvo privilegiado do trabalho desses educadores?

Entende-se que a pergunta de Baptista (2013) se remete especificamente a

formacdo do professor desse atendimento, assim como as propostas de formacéo
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que devem estar vinculadas as necessidades especificas de conhecimento desse
profissional. O préprio autor apresenta duas perspectivas de trabalho:

A compreensdo de que o trabalho do educador especializado devesse ser
aquele de exclusivo atendimento direto ao aluno por meio do dominio de
técnicas, instrumentos e linguagens especificas; a crenca de que, além
dessas caracteristicas, seria de se esperar que o profissional responsavel
pela educacéo especial devesse atuar em diferentes frentes, na assessoria
e formacdo de colegas, como segundo docente em uma mesma sala de
aula que o professor regente de classe, no acompanhamento de familias,
como possivel interlocutor com equipes externas a escola que se envolvem
em atendimentos dirigidos ao aluno com deficiéncia (BAPTISTA, 2013, pp.
47-48).

Parece que o municipio de Joinville vive um conflito entre as duas
perspectivas, pois, ao se referenciar a formacéo via Secretaria, apresenta a primeira
perspectiva apontada por Baptista (2013), ou seja, uma formacdo centrada no
atendimento direto ao aluno, por meio do dominio de recursos especificos. Todavia,
quando se refere as funcdes desse profissional na escola, defende a segunda

perspectiva, ressaltando que:

Este servico tem varias demandas de trabalho. O professor do AEE precisa
trabalhar em varias frentes. Ele precisa estar diariamente observando as
criangas nos diferentes espacos da escola, confeccionar materiais, estar em
contato com o professor do ensino regular diariamente. Na verdade eles
serdo os multiplicadores na escola, realizando um trabalho bem especifico
com o aluno em parceria com o professor da sala comum. Isso ja
representa uma espécie de formagéo em servigo (Supervisora da Educacao
Especial da Secretaria de Educacédo de Joinville).

Nesse sentido, entende-se que a formacao desse profissional precisa estar
vinculada as suas fung¢des. Dessa forma, compreende-se que a formacdo precisa
estar embasada na perspectiva de um trabalho colaborativo, visando a trabalhar
com toda a equipe escolar e provocando a analise e a reflexdo das concepc¢des que
habitam o espaco escolar.

E fundamental que a gestdo da escola e o proprio professor do AEE
disponibilizem, em seus planejamentos, um horério especifico para conversar com o
professor da Sala Comum, para que possam trocar experiéncias e realizar um
trabalho colaborativo. Jesus (2008, p. 78) diz que “[...] os profissionais devem tomar
consciéncia da sua propria profissionalidade em termos individuais e coletivos,
assumindo também a formag&o continuada como parte da ética de ser profissional

da educacao’.
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No tocante ao trabalho com a equipe escolar, a secretaria ndo dispde de uma
formacdo especifica que contemple todos os profissionais, apenas se refere a
reunides com diretores, supervisores e orientadores para repassar informacdes
sobre a SRM, principalmente no que se refere ao espaco fisico e a acessibilidade.
Mesmo assim, acredita que, nesses quatro anos de implantacdo das SRM, muitos
avancos ja foram alcancgados.

Hoje ja tém diretores que fazem questao de ter esse atendimento na escola,
gue chegam a ceder as suas salas para implantar a Sala de Recursos, a
aceitacao ja € bem outra, maior conhecimento, entendimento desse servigo
e da importancia para a crianga com deficiéncia, que é a maior beneficiada
(Supervisora da Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo de
Joinville).

A fala da supervisora demonstra que, conforme as salas sao implantadas, os
conceitos e as aclBes vao se transformando. Contudo, entende-se que essas
modificacdes levam tempo, pois, como ja citado, ha uma histéria de excluséo
relacionada a Educacdo Especial e também uma forma enraizada na atuacao
docente que tende para o trabalho de forma isolada. Com relagcdo ao professor da

sala comum, em muitas escolas percebe-se que:

Hoje ele j& fala a respeito desse servigo, ele j& procura pelo professor do
AEE. Ja sente a necessidade de trocar ideias, esta pedindo por materiais,
por sugestdes. Até bem pouco tempo atras, o professor do AEE estava
ainda dentro da escola buscando conquistar o seu espac¢o, mostrar quem
ele é, por que ele veio, o que ele esta fazendo. A compreensdo em relagédo
ao processo de inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino regular
melhorou muito. Hoje temos criancas que ndo escrevem como as outras,
mas estao escrevendo com adaptagdo, nés temos alunos escrevendo com
0s pés, participando de todas as atividades, temos das mais diversas e
diferentes formas de avancos com relacdo as criangcas com deficiéncia.
Criancas que até bem pouco tempo atrds nao conseguiam fazer uma cépia
do quadro, mas hoje ja tém uma forma diferente de ter o seu conteudo, de
estar acompanhando, estudando, se expressando. As vezes somente com o
rolar de corpo num espaco aberto com tintas em cima de um suporte
enquanto os demais estdo pintando de uma forma tradicional e comum, com
pincéis, com giz&o... (Supervisora da Educacdo Especial da Secretaria de
Educacao de Joinville).

Diante do exposto em relacdo as Salas de Recursos Multifuncionais no
municipio, buscou-se esclarecer como acontece o trabalho com os alunos com
deficiéncia nas escolas que néo possuem esse atendimento, ja que os dados

indicam que em 50% das escolas essas salas ainda ndo foram implantadas.
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Segundo a supervisora entrevistada, para suprir as necessidades de todas as
escolas, 0 municipio optou em trabalhar com polos. Ela explica:

Realmente nem todas as escolas contam com as salas de recurso. Nesse
caso, para que os demais alunos nado figuem desassistidos, nés
trabalhamos em forma de escolas-polos, por regido, uma sala de recursos
multifuncional abrange mais duas, trés escolas daquela regido e paralelo as
trés, quatro escolas, também védo acampar trés, quatro CEIS, atingindo toda
a cidade, norte, sul, leste, oeste. E por regido e gradativamente, cada ano
gue passa a gente vai implantando mais salas e menor fica o nimero de
abrangéncia dessas escolas que hoje atuam como polo (Supervisora da
Educacao Especial da Secretaria de Educacéo de Joinville).

Constata-se que o municipio ndo reconhece que ndo consegue atender as
necessidades de todos os alunos com deficiéncia, assim como apresenta dados
contraditorios, pois argumenta que o professor da escola-polo tera que dividir os dias
da semana entre trés, quatro, cinco escolas, ao mesmo tempo em que afirma que as
salas implantadas correspondem a 50% das escolas, 0 que, de forma estatistica,
representaria que cada sala teria que atender apenas mais uma escola. Além disso,
o fato de atender a vérias escolas dificulta o acompanhamento dos alunos em
atividades, bem como planejar em conjunto com o professor da Sala Comum. Ao
mesmo tempo, percebe-se a necessidade de atender a todos; nesse sentido,
mesmo que o sistema de escola-polo néo resolva todos os problemas, ainda assim
representa uma solucdo emergencial. Para a realidade do municipio, esse
atendimento ainda é algo novo e exige um constante repensar dos profissionais
envolvidos no seu processo de implementacdo. Nesse sentido, corroboram as
afirmacdes de Baptista (2013, pp. 48-49):

Sabemos que qualquer constru¢cdo de aprendizagem nova ndo pode
prescindir da histéria e do conhecimento prévio do sujeito. No entanto,
muitas vezes esquecemos que esse raciocinio deveria também ser aplicado
a ‘sistemas aprendentes’ que nado se restringem aos sujeitos, mas se
constituem como grupos — grupos profissionais, redes de ensino, gestores,
educadores de um sistema etc. De certa forma, consigamos ver ou nao,
estamos vivendo esse processo de renovagdo de um campo profissional
forcado pela emergéncia de novos desafios. Presente e futuro estdo
imbricados e nos provocam a pensar um passado que continua nos
habitando. Esse passado somos nos; merece cuidado, pois se constitui
naquilo que conhecemos, naquilo que nos orienta, mas que,

frequentemente, ofusca nossa visdo e limita nossa possibilidade de
enxergar.

Com relacao a educacao especial do municipio de Joinville, considera-se que
a realidade atual apresenta possibilidades para as pessoas com deficiéncia no
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espaco escolar, ainda que com dificuldades, principalmente porque, no passado,
essas pessoas eram privadas de estar na escola comum. Agora elas estdo na
escola e provocam mudancas, exigem novos conhecimentos para superar 0S
desafios. Escolher a melhor maneira de lidar com elas pode ser o anuncio de um
futuro mais promissor, mas antes de tudo € preciso aceitar o novo e, com ele, novas
alternativas, novas aprendizagens.

Para o municipio, existem algumas questdes que se constituem em desafios
especificos do cotidiano escolar, ligados a concepcdo dos profissionais da escola,
das relacdes estabelecidas entre professor da SRM, da Sala Comum e Secretaria de
Educacdo. Inclui-se aqui os que sado de ambito extraescolar, relacionados as
politicas publicas, ao direcionamento da propria Secretaria Municipal e ao Nucleo de

Educacao Especial. Entre eles encontra-se:

Atender a necessidade especifica do aluno com surdez, a contratacdo do
profissional com dominio de libras, um professor bilingue (instrutor,
intérprete), pois na rede tém-se aproximadamente 20 alunos com surdez,
que ndo estdo sendo atendidos devidamente em suas necessidades
(Supervisora da Educacdo Especial da Secretaria de Educacdo de
Joinville).

Contudo, por meio da entrevista, da consulta a dissertacdo de Fettback (2013)
e dados coletados na prépria Secretaria de Educacao, conclui-se que o municipio
vincula suas acdes referentes a Educacéo Especial de forma especifica no que se
refere a implantacdo e manutencdo das Salas de Recursos Multifuncionais e aos
documentos nacionais que estabelecem as diretrizes desse trabalho, demonstrando
preocupacdo em estar em consonancia com a PNEE-EI (2008). Isso demonstra a
preocupacao com a formacao do professor do AEE e com os demais profissionais

da escola, o que faz todo sentido, pois, como nos diz Jesus (2008, p.77):

Para que a diversidade humana possa se fazer presente na escola, ganham
especial relevancia os docentes, porque sdo eles que, no meio de suas
contradic6es, duvidas, avancos, medos, disponibilidade, ansiedades,
acolhimentos e possibilidades, assumem os alunos em suas salas de aula.
Sao as praticas pedagogicas ai desenvolvidas que poderdo contribuir, ou
ndo, no sentido da aquisicdo do conhecimento por todas as criangas e
jovens.

Ao concordar com as palavras de Jesus (2013), ndo se pode esquecer que,
para que as praticas pedagogicas contribuam para a aquisicdo do conhecimento, é

preciso que a escola ofereca condi¢cbes de trabalho, incluindo estruturas fisicas
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adequadas, remuneracdo digna e espaco para a troca e a formacdo em servico,
envolvendo todos os profissionais da escola e constituindo-se num trabalho

colaborativo.
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3 NO PROCESSO DE CONSTRUCAO DA PESQUISA: CAMINHO PENSADO,
CAMINHO DESVELADO

Porque pesquisar é avancar fronteiras, é transformar
conhecimentos e ndo fabricar analises segundo
determinados formatos. Balizas, sim, consisténcia,
sim, plausibilidade, sim, aprisionamento do real em
dogmas, nao.

Bernadete Gatti

Entende-se que, para a realizacdo de uma pesquisa Sé€ria e consistente,
torna-se necessario a priori a definicdo dos caminhos a seguir, como: a base
epistemoldgica, ou seja, qual metodologia e o método que norteardo a pesquisa.
Mas concorda-se com Gatti (2007) que estes ndo podem nos aprisionar a ponto de
ficarmos amarrados, pois ao planejarmos os caminhos da pesquisa, partimos de
pressupostos que no ato de caminhar se confrontam com as realidades, fazem-nos
mudar a rota, buscar atalhos, ampliar horizontes, para que a constru¢cao dos dados e
a analise se configurem em momentos de reflexdo e adequacdo e para que a
pesquisa traga contribuicdes importantes ao tema investigado.

Nesse sentido, concorda-se com Streck (2005, p. 11), que afirma: “pesquisar
€ pronunciar o mundo”. Um mundo que se desvela ao pesquisar, mas no qual o
pesquisador se revela por meio de suas escolhas, as quais permeiam a pesquisa
desde a sua concepc¢ao no projeto inicial até a constru¢do dos dados e sua analise.
Todas essas questdes foram se constituindo por meio de leituras e reflexdes que

extrapolam as discussdes que iremos aqui apresentar.

3.1 O caminho se desvela: base epistemoldgica e percurso metodoldgico

Para o desenvolvimento desta pesquisa, adotaram-se alguns pressupostos da
base epistémica metodoldégica do materialismo histérico e dialético que “percebe os
sujeitos como histdricos, datados, concretos, marcados por uma cultura como

criadores de ideias e consciéncia que, ao produzirem e reproduzirem a realidade
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social, sdo ao mesmo tempo produzidos e reproduzidos por ela” (FREITAS, 2002,
p.22).

A partir dessa percepcdo de sujeito, pretendeu-se, com esta pesquisa,
ampliar os conhecimentos em relacdo a Educacdo Especial do Municipio de
Joinville, contribuindo para sua efetivagdo e, ao mesmo tempo, provocar analises e
reflexdes. Nesse sentido, adotou-se a metodologia de abordagem qualitativa, pois
esta corrobora a concepcao de sujeito destacada. Concorda-se com André (1986, p.

05) quando diz que:

Cada vez mais se entende o fendmeno educacional como situado dentro de
um contexto social, por sua vez inserido em uma realidade histérica, que
sofre toda uma série de determinacdes. Um dos desafios atualmente
lancados a pesquisa educacional é exatamente o de tentar captar essa
realidade dindmica e complexa do seu objeto de estudo, em sua realizagdo
histérica.

Devido ao elevado numero de participantes, esta € uma pesquisa do tipo
survey. Atualmente, esse é um dos métodos empregados com maior frequéncia na
pesquisa social. E importante esclarecer que o método survey pode ser relacionado
a pesquisa quantitativa, o que ndo € a intencdo deste trabalho. Portanto, o método
sera utilizado como um instrumento que nos possibilita coletar as informacdes, as
quais, por meio de uma andlise qualitativa, passem a representar as opiniées e
concepcdes dos participantes.

Diante da escolha desse método, torna-se importante expor as discussdes
existentes acerca da problematica da quantidade e da qualidade. Segundo Minayo
(2007, p.11):

A dialética assume que a qualidade dos fatos e das relagdes sociais séo
suas propriedades inerentes, e que quantidade e qualidade s&o
inseparaveis e interdependentes, ensejando-se assim a dissolugdo das
dicotomias quantitativo/qualitativo, macro/micro, interioridade e exterioridade
com que se debatem as diversas correntes sociolégicas.

Nesse sentido, concorda-se com Gatti (2007) ao assinalar que o método nao
€ um roteiro fixo; € uma referéncia, um caminho para a construcédo dos dados, mas é
construido na pratica, no exercicio do “fazer a pesquisa”. Dessa forma, deve ser
apropriado pelo pesquisador, o qual pelas suas mediagbes cria alternativas, novas

saidas, novas solucdes para o emergir dos dados e sua compreensao.
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3.2 Os caminhos da pesquisa: cenario, participantes e instrumentos utilizados

O lugar escolhido como l6cus da pesquisa foi o municipio de Joinville.
Localizado na regido nordeste do Estado de Santa Catarina, regido Sul do Brasil, é a
maior cidade do estado, possuindo a maior populacdo, 515.288 habitantes. Para a
construcdo dos dados de pesquisa, escolheu-se a Rede Municipal de Ensino,
gerenciada pela Secretaria Municipal de Educacdo. Em 2013, a rede contava com
83 unidades escolares, sendo 81 para 0s anos iniciais.

Para realizar esta investigagdo, delimitaram-se como l6cus todas as escolas
municipais com turmas do 1° ao 5° ano. Essa opcao justifica-se pelo fato de que as
escolas que ndo possuem a Sala de Recursos Multifuncionais, segundo a Secretaria
de Educacdo, recebem esse atendimento na escola-polo mais proxima. Assim,
partiu-se do pressuposto de que todas as escolas da rede recebiam o atendimento
educacional especializado.

A partir dessa constatacdo, definiu-se que os participantes da pesquisa
seriam todos os professores do 1° ao 5° ano da sala de aula comum, que no ano de
2013 haviam tido ou tivessem alunos em atendimento na Sala de Recursos
Multifuncionais da sua escola ou da escola-polo mais préxima. Em contato com a
Secretaria da Educacdo, Nucleo de Educacédo Especial, foi obtida a lista com o
nome e o contato de todas as escolas que seriam investigadas.

Os instrumentos utilizados para a construcdo dos dados foram: uma
entrevista® gravada com uma das supervisoras da Secretaria Municipal de
Educacao, responsavel pela Educacdo Especial no municipio de Joinville, e um
questionario autoaplicavel, instrumento fundamental da pesquisa, com dezoito
perguntas, estruturado em trés eixos. O primeiro eixo refere-se aos dados de
identificacdo, por meio do qual ira se constituir o perfil dos participantes; o segundo,
sobre as configuragcbes dos atendimentos realizados aos alunos na Sala de
Recursos Multifuncionais na escola; e o terceiro, sobre a Sala de Recursos
Multifuncionais na concepc¢éao dos professores da Sala Comum.

O instrumento continha questbes abertas e fechadas, nas quais os

professores puderam deixar sua opinido e também colocar sugestdes. Esse

% A entrevista foi utilizada nesta pesquisa como parte da fundamentacéo tedrica no capitulo anterior,
referente as SRM no municipio de Joinville.
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questionario passou por varias revisoes antes de ser entregue aos participantes da
pesquisa. Sua primeira versao foi apresentada na disciplina Seminario de Pesquisa
Il — Trabalho e Formacdo Docente, disciplina obrigatéria do programa de Mestrado,
na qual os mestrandos responderam o questionario e deram sugestées que foram
acatadas conforme andlise junto a orientadora. Ap0s essa revisdo, ocorreu a
aplicacao de seu piloto em duas escolas, envolvendo trés professores em cada uma
delas, que ndo sugeriram nenhuma modificacdo (APENDICE C).

De posse do numero de turmas, mas ndo do de professores da Rede
Municipal, objetivando ter um numero aproximado do real, optou-se em ligar para
cada escola solicitando o niumero exato de professores do 1° ao 5° ano. Porém, das
81 escolas investigadas, 13 ndo forneceram o numero de professores por telefone,
mesmo com a explicacdo de que se tratava de uma pesquisa de Mestrado do
Programa da UNIVILLE, autorizada pela Secretaria de Educacdo. Nesses casos,
contabilizou-se 0 numero de turmas, informacdo disponibilizada pelo setor de
estatistica da propria secretaria, o que totalizou um namero de 872 questionarios a
serem entregues. Lembrando que foram entregues para todos os professores do 1°
ao 5° ano, pensando-se que no decorrer de 2013 pudessem ter tido alunos em
atendimento na SRM e, assim, contribuirem como participantes da pesquisa, que
tem como objetivo principal investigar a concepcao dos professores da sala comum
sobre os trabalho nas SRM.

Para a entrega dos questionarios, foi realizado o contato com a coordenadora
de Ensino Fundamental, expondo a pesquisa e solicitando um espaco nas reunides
com as diretoras para a entrega dos instrumentos, pois, devido ao grande namero
de participantes, ficaria inviavel ir de escola em escola. Ela prontamente entrou em
contato com duas supervisoras da Secretaria de Educacdo, responsaveis pelas
reunides com as supervisoras das escolas urbanas e rurais.

A supervisora da Secretaria de Educacao responsavel pelas escolas urbanas
propds ceder um espaco de quinze minutos na reunido de supervisores das escolas
para a entrega dos instrumentos, 0 que ocorreu em dois momentos, ja que as
reunides sao realizadas em grupos diferentes. Na reunido, cada escola recebeu, por
meio do seu supervisor, um envelope em que foi afixado o nome da escola e as
instrucbes quanto a entrega aos professores, ao preenchimento e a devolugédo dos

questionarios (APENDICE D) pelos proprios supervisores, na data ja fixada no
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envelope, data disponibilizada pela supervisora responsavel. Dentro desse envelope
encontravam-se envelopes individuais, contendo o questionario identificado e com
instrucdes para o preenchimento e devolu¢cdo (APENDICE C). Na data marcada
para devolucdo, a supervisora cedeu mais quinze minutos para que se fizesse a
coleta do material, 0 que também ocorreu em dois momentos, conforme reunides ja
agendadas.

Ja com as escolas da zona rural, o acordo foi outro. Segundo a supervisora
responsavel, ndo séo realizadas reunides com frequéncia com 0s responsaveis
dessas escolas, que possuem procedimentos diferentes das escolas urbanas. Nesse
caso, ela disponibilizou uma lista com os nomes das escolas e os contatos. Ficou
combinado que seria enviado para cada diretor da escola rural um e-mail com a
devida explicacdo da pesquisa e a informacdo de que os envelopes ficariam no
escaninho de cada escola, o qual fica huma sala no piso térreo da Secretaria da
Educacédo sob os cuidados de uma pessoa responsavel pela entrega e organizacao
das correspondéncias. No e-mail enviado aos diretores das escolas rurais, informou-
-se também o procedimento que seria utilizado para a coleta desse material, que
ocorreu da seguinte forma: colocou-se na sala destinada as correspondéncias uma
caixa lacrada, apenas com o espaco para colocar o envelope. Junto dessa caixa,
colocou-se a identificacdo da pesquisa e 0 prazo de entrega. Essa caixa
permaneceu por volta de 40 dias no local.

Devido ao procedimento de coleta de dados que foi utilizado e ao numero
inicial de participantes, solicitou-se ao Comité de Etica em Pesquisas com Seres
Humanos da instituicdo de ensino superior em que o Mestrado é sediado a dispensa
do encaminhamento e assinatura dos professores no Termo de Consentimento Livre
e Esclarecido — TCLE, o que foi atendido.

Ressalta-se que foi de suma importancia o contato realizado com a Secretaria
de Educacdo Municipal para a realizacdo da entrega dos instrumentos, o que
ocasionou numa melhor compreensdo sobre a pesquisa e com certeza refletiu no

namero de instrumentos devolvidos, o qual superou as expectativas iniciais.

3.3 O percurso realizado na analise dos Dados
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Na fase de analise dos dados também é hora de tomada de decisdes por
parte do pesquisador, o qual, além de se utilizar do embasamento tedrico ja
existente, dos novos achados e das significacdes decorrentes do percurso eleito,
precisa utilizar-se de um método adequado para dar seguimento com coeréncia ao
trabalho j& realizado. Com essas consideracdes, esta pesquisa adotou como método
de andlise dos dados a “Andlise de Conteudo”, pois entende-se que esse
procedimento nos permite valorizar o material a ser analisado, abrindo
possibilidades de contextualiza-lo. Segundo Franco (2012, p. 13), a Analise de

Conteudo:

Assenta-se nos pressupostos de uma concepcao critica e dinamica da
linguagem. Linguagem, aqui entendida, como uma construcéo real de toda
a sociedade e como expressdo da existéncia humana que, em diferentes
momentos historicos, elabora e desenvolve representagdes sociais no
dinamismo interacional que se estabelece entre linguagem, pensamento e
acao.

Nesse sentido, “o que esta escrito, falado, mapeado, figurativamente
desenhado, e/ou simbolicamente explicitado sempre sera o ponto de partida para a
identificacdo do conteudo, seja ele explicito e/ou latente” (FRANCO, 2012, p. 17).
Sobretudo, entende-se que sO € possivel seguir nesse processo tendo como
principal requisito a contextualizacdo, pois € esta que garante a relevancia dos
sentidos atribuidos as mensagens.

Conforme esclarecido anteriormente, o0 questionario utilizado como
instrumento de coleta de dados foi enviado a todos os professores que lecionavam
do 1° ao 5° ano da Rede Municipal de Ensino, ou seja, enviaram-se 872
questionarios. Desses, 542 foram devolvidos.

Para melhor organizacédo das questfes a serem analisadas, foram realizados
alguns procedimentos antes mesmo da abertura dos envelopes. Ao se observar que
algumas escolas haviam entregado o envelope maior com a identificagcdo do nome
da escola, optou-se, antes de abrir os envelopes, em se fazer uma planilha no Excel
com o nome das escolas que se identificaram, separadas por regido, e conforme os

envelopes eram abertos e identificados, colocavam-se os dados no quadro.
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Quadro 2 — Participantes da pesquisa por unidade escolar e regido

N° UNIDADES ESCOLARES REGIAO
P1, P2, P3, P4, NOME DA ESCOLA SUDESTE

Fonte: Instrumento de pesquisa (2013)

Nesse primeiro procedimento constatou-se que 40 escolas haviam entregado
os envelopes grandes com identificacdo da escola, 6 escolas entregaram o0s
envelopes grandes sem identificacdo e o0s demais entregaram 0s envelopes
individualmente. Apds esse procedimento, os envelopes foram abertos. Neste
momento, realizaram-se dois procedimentos:

1°: A contagem dos respondidos, que foram 220, e a contagem dos brancos,
que foram 322.

2°: Foi realizada a leitura minuciosa dos questionarios, e constatou-se que,
mesmo com o0s critérios para preenchimento bem definidos na carta entregue a
escola, no proprio questionario e esclarecido na reunido de entrega com O0s
supervisores, houve professores que preencheram o0s questionarios sem
corresponder aos critérios apontados, o que fez invalidar 76 questionarios.

Cabe lembrar que os critérios estabelecidos para preenchimento dos
questionarios eram:

a) Ser professor da sala comum e ter aluno em atendimento educacional
especializado na SRM no ano de 2013.

b) Ser professor do 1° ao 5° ano.

Foram selecionados como “nao validos” aqueles que ndao se encaixavam nos
critérios acima expostos. Dos 220 questionarios respondidos, 144 foram
considerados “validos” para a pesquisa e 76 “nao validos”. Esclarece-se que
somente os dados obtidos nos questionarios “validos” serdao apresentados e
discutidos nesta pesquisa. O quadro a seguir apresenta um resumo das informacdes

gerais da pesquisa.
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Quadro 3 — Resultados gerais da pesquisa

Informacgdes Iniciais Informag6es Finais
872 542 322 220 144 76
Resultado em % 62% 27% 20% 14% 8%

Fonte: Instrumento de pesquisa (2013)

Para a organizagdo dos dados, todas as questbes foram transcritas para
planilhas do programa Excel. Os questionéarios foram identificados por meio de uma
letra e um numero que formaram uma nominagcdo para cada sujeito de pesquisa
(Participante 1 = P1; Participante 2 = P2, e assim sucessivamente).

Apés a digitacao de todos os questionarios, as planilhas das questbes abertas
foram impressas para se dar inicio a codificacdo, classificacdo e categorizacdo dos
dados. Também foram elaborados os graficos e célculo de porcentagem das
guestdes fechadas.

Com as questdes impressas, passou-se para a leitura atenta de todo o
material. Apos a primeira leitura, leu-se novamente, dando inicio ao processo de
identificacdo dos pré-indicadores de cada questdo. Depois, ocorreu a elaboragéo
dos pré-indicadores de cada pergunta. Com estes, criou-se uma legenda,
estabelecendo uma cor para cada pré-indicador, e todas as respostas da questéo
foram pintadas, conforme a cor correspondente ao pré-indicador. Por ultimo,
aproximaram-se 0s participantes de cada questédo pela cor das respostas, para que
as respostas semelhantes pudessem ficar agrupadas. Assim, construiram-se
guadros com os pré-indicadores e as respostas dos participantes.

A partir da leitura atenta e minuciosa dos quadros, objetiva-se construir as
categorias de andlise e discussdes das questbes apresentadas pelos participantes

da pesquisa.
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4 OS CAMINHOS DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO NAS
SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO CONTEXTO ESCOLAR: COM A
PALAVRA, AS PROFESSORAS DA SALA COMUM

Mulheres e homens, somos 0s Unicos seres que,
social e historicamente, nos tornamos capazes de
aprender. Por isso, somos 0s Unicos em quem
aprender é uma aventura criadora, algo, por isso
mesmo, muito mais rico do que meramente repetir a
licdo dada. Aprender para nos € construir, reconstruir,
constatar para mudar, o que ndo se faz sem abertura
ao risco e a aventura do espirito.

Paulo Freire

Com o objetivo de organizar as respostas dos participantes da pesquisa ao
qguestionario, este capitulo apresenta quatro subdivisbes, nas quais se discute
acerca das questbes de pesquisa destacadas na apresentacdo, a fim de que se
torne possivel conhecer o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de
Recursos Multifuncionais na concepcéao do professor da sala comum.

Inicialmente destacam-se algumas caracteristicas pessoais e profissionais
dos participantes, ou seja, apresenta-se um breve perfil que identifica quem sao os
pesquisados. No aprofundamento das discussbes e no entrelacamento das
respostas revelam-se os entendimentos, conhecimentos, percepcdes, facilidades,

dificuldades e, sobretudo, as concepc¢des dos professores.

4.1 No seguimento da pesquisa, 0s participantes se desvelam; para seguir no

caminho, precisamos apresenta-las?’

Para dar voz as participantes da pesquisa, torna-se necessario primeiro
apresenta-las. Dessa forma, destacam-se as informagfes do primeiro eixo do

guestionario que se dirige ao conhecimento das pesquisadas, suas caracteristicas

" A maioria dos participantes investigados nesta pesquisa pertence ao género feminino, motivo pelo
qual se optou em utilizar o feminino genérico ao se referenciar aos participantes da pesquisa,
utilizando a diferenciacao de género quando necessario, conforme as regras gramaticais.
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pessoais e profissionais. Para a caracterizacdo das professoras serd considerado o
contexto no qual se encontram inseridas — a Rede Municipal de Ensino de Joinville,
assim como a interlocucdo dos dados pesquisados com as informacfes do Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP) por meio de
consulta as sinopses estatisticas de 2003, publicadas em 2006 e, de 2007,
publicadas em 2009%°. Estabelece-se ainda didlogo com Vianna (2001), Mendes
(2008) e Michels (2011), que discutem os caminhos da formacdo docente e a
inclusdo de alunos com deficiéncia no espaco escolar. A correlacdo desses dados
justifica-se no sentido de situar as professoras pesquisadas em ambito nacional,
observando e comparando as similaridades e discrepancias no que se refere a
profissao docente.

Como primeira caracteristica emerge a questao de género. Em nivel nacional,
segundo dados do INEP (2009), 82% dos profissionais sdo de género feminino e
18% masculino. Na presente pesquisa também prevalece o género feminino, pois,
dos 144 questionarios tidos como validos, 136 (95%) eram provenientes de
participantes do sexo feminino e apenas 6 (4%) do sexo masculino, sendo que uma
participante (1%) n&o respondeu esta questéao.

Os dados mostram que é expressivamente mais presente na educacao basica
o0 género feminino, consequéncia de um processo historicamente construido de
feminizacdo do magistério, especificamente na Educacdo Infantil e nos primeiros
anos, fase da vida que exige cuidados especificos, caracteristica vista como

essencialmente feminina, como responsabilidade natural da mulher.

E nesse sentido que certas qualidades socialmente atribuidas as mulheres
disciplinadas, ordeiras, cuidadosas, esforcadas contribuiram para que nelas
fosse reconhecida uma natural vocagcdo para formar futuros cidadaos,
racionais, autdbnomos, livres e obedientes a lei. Apesar das profundas
mudanc¢as no panorama cultural do final do século XX e inicio do XXI, no
conjunto das movimenta¢des que produzem significados sobre o magistério
ainda persiste o atrelamento dessa ocupac¢éo a aspectos culturais e sociais
implicados em questBes de género. A carreira do magistério continua
marcada como trabalho de mulher e, como tal, vinculada a visdo dominante
de heranca patriarcal, em que as mulheres séo posicionadas como guardias
da virtude, da moral e da ordem, e naturalmente vocacionadas para a
maternagem, os cuidados, o afeto e a abnegacdo (COSTA, 2006, p. 02).

8 Estes sdo os dados mais atualizados no que se refere as especificidades dos profissionais do
magistério da Educacdo Basica em nivel de Brasil.
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Contudo, como diz Vianna (2001, p.90), a feminizagdo do magistério esta
além das atribui¢des socialmente delegadas as mulheres e infelizmente “associa-se
as péssimas condicbes de trabalho, ao rebaixamento salarial e a estratificacao
sexual da carreira docente, assim como a reproducdo de estereoétipos por parte da
escola”. Todo esse processo inicia-se no Brasil com a expansédo do ensino primario
na metade do século XX e continua presente nos dias atuais, o que resulta no
descontentamento de muitos professores que entendem esse processo como
irreversivel.

Esse anunciado desencanto dos professores pode estar relacionado a
progressiva diminuicdo de jovens ingressantes na carreira do magistério, como
mostra a Sinopse do “Censo dos Profissionais do Magistério da Educacao Basica”,
realizado pelo INEP em 2007 e publicado em 2009. Neste constata-se que apenas
6% dos professores indicaram ter até 24 anos, enquanto que 56% indicaram ter
entre 33 a 50 anos e 12%, mais de 50 anos. Pode-se observar essa similaridade nas
professoras pesquisadas, pois 5 (4%) indicaram ter idade entre 20 a 24 anos,
prevalecendo como maioria a faixa etaria apontada nos estudos do INEP, ja que 62
professoras (43%) declararam ter idade entre 40 a 49 anos e 42 (29%) entre 30 a 39
anos, totalizando 72% na faixa etaria dos 30 aos 49 anos. Teve-se ainda 12 pessoas
(8%) que responderam ter idade dos 50 aos 59 anos — periodo em que geralmente
se aproxima a aposentadoria. Confirma-se a presenca de poucas jovens entre as

participantes da pesquisa como indica o Grafico 1.



Gréfico 1 — Idade dos participantes da pesquisa.
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Ja em relacdo ao tempo de servico, constatam-se no municipio de Joinville

indices bem diferentes dos divulgados nacionalmente. De acordo com o INEP

(2009), no Brasil 57% dos professores tém menos de um ano de tempo de servico,

enquanto que, entre as professoras participantes da pesquisa da rede municipal,

apenas 8 (6%) estdo a menos de um ano exercendo a profissdo docente. Observa-

-se que essa caracteristica se apresenta de forma distinta a nivel nacional e

municipal.

Julgou-se relevante correlacionar os dados obtidos em nivel de rede

municipal com os dados relativos ao tempo de servico na escola. No Grafico 2

mostra-se esse comparativo.
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Gréfico 2 — Tempo de Servigco dos participantes da pesquisa.
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Fonte: Instrumento de pesquisa (2013)

Ao comparar o tempo de servico ha Rede Municipal com o tempo de servico
na escola, tém-se alguns aspectos a considerar. Na rede, tém-se 22% das
professoras que trabalham de 6 a 10 anos, em empate na porcentagem com 0S
professores que trabalham h& mais de 21 anos, ou seja, 22%. Na escola tém-se 57
(40%) dos professores que trabalham de 2 a 5 anos, em contraste com 9 (6%) que
trabalham ha mais de 21 anos na mesma escola. Esse dado comprova que se tem
uma rotatividade de docentes, pois esse profissional tem a op¢do de mudar de
escola e utiliza essa possibilidade. Portanto, para a maioria das professoras, a
docéncia ja € uma realidade vivenciada ha mais de seis anos na Rede Municipal de
Joinville.

Ainda com relacdo aos dados do INEP (2009), destaca-se que, em nivel
nacional, 26%%° dos professores da educac&o basica possuem formacdo superior e
poés-graduacdo em nivel de especializacdo, 1% em nivel de mestrado e em nivel de
doutorado ndo chega a pontuar 1%. Ao correlacionar-se com os dados da pesquisa,
tem-se uma disparidade na formacao superior com especializacédo, sendo que 115

(80%) das pesquisadas possuem especializacdo. Destas, 101 (70%) tém como

29 Foram considerados o0s cursos Licenciados.
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formacao inicial a pedagogia, 15(10%) indicaram como formacao inicial a
licenciatura (Educacéo Fisica, Artes, Geografia e Ciéncias biologica) e 28 (20%) nao
responderam a questao.

Evidencia-se que as participantes da pesquisa — no que se refere a formacéao
inicial — estdo de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDBEN (1996) artigo 62, que diz: “[...] a formacdo de docentes para atuar na
educacao basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, em universidades e institutos superiores de educacgao”.

Porém, em relagcdo a formagdo em nivel de mestrado e doutorado, o0s
resultados em &ambito nacional com os dados da pesquisa se equiparam, pois
apenas uma das professoras indicou possuir mestrado e nenhuma possui
doutorado. Deduz-se que esse numero tdo baixo de professores mestres na Rede
Municipal de Ensino seja decorrente do n&o incentivo financeiro por parte do
governo municipal para o ingresso no mestrado, bem como o fato de somente a
partir de 2011 ter iniciado o mestrado em educacdo em uma universidade da cidade,

conforme se pode observar no Grafico 3.

Gréfico 3 — Formacao Superior e pds-graduacgédo dos participantes da pesquisa
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Ainda referente a formacéo, destaca-se que 67 (47%) das participantes
concluiram sua formacéao inicial entre 2000 a 2012 , assim como 91(63%) indicaram
terem concluido a especializacdo nesse mesmo periodo, 0 que se relaciona ao fato
de 103 (71%) terem afirmado que tiveram em sua formacao disciplinas relacionadas

a Educacdo Especial, o que se pode observar no Grafico 4.

Graéfico 4 — Disciplinas relacionadas a Educacéo Especial na graduacgéo e pds-graduacédo

Disciplinas relacionadas a Educag¢ao
Especial na Formagao

2%

\

27%

71%

H Sim L IET N3do Respondeu

Fonte: Instrumento de pesquisa (2013)

Foi a partir de 2001 que ocorreram as reformas universitarias, com novas
regulamentacdes, como as Diretrizes Curriculares Nacionais para “Formacgao de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, nos cursos de licenciatura,
graduagdo plena”, do Conselho Nacional de Educacdo (BRASIL — CNE/CP
009/2001). Mendes (2008, p.94) afirma que tais “revisdes na legislagao educacional
se tornaram necessarias no sentido de estabelecer a necessidade de proporcionar
formacdo para os professores do ensino regular e especial, tendo em vista a
perspectiva da inclusdo escolar”. As diretrizes Curriculares Nacionais estabelecem
que:

A educacao Bésica deve ser inclusiva, no sentido de atender a uma politica
de integracdo dos alunos com necessidades educacionais especiais nas
classes comuns dos sistemas de ensino. Isso exige que a formacao dos

professores das diferentes etapas da educagcdo bésica inclua
conhecimentos relativos a educacao desses alunos (BRASIL — CNE/CP

009/2001, pp. 25-26).
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As modificagdes se estabelecem sem se definir claramente como se fara essa
formagéo, principalmente porque em 2006 aprova-se a Resolugdo n.1, referentes as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — Licenciatura, que
extingue as habilitacbes dos cursos de pedagogia, inclusive aquelas responsaveis
pela formagao dos professores para atenderem aos alunos considerados deficientes.
Estas devem ser oferecidas em nivel de pds-graduacdo. Parece que ficam
estabelecidos alguns dissensos nessa trajetéria de se definir a formacédo docente
inicial, j& que se institui que o professor da sala comum precisa ter formacéo para
atuar com a inclusdo, mas ao mesmo tempo questiona-se em que momento essa
formacao seré oferecida, sendo que séo eles que terdo os alunos cotidianamente

nas salas de aula. Michels (2011, p.150) nos diz que:

Dessas considera¢fes podemos inferir que, mesmo tendo como maxima a
educacéo inclusiva, a formacao dos professores parece ndo caminhar nesta
direcdo uma vez que: a) aos professores especializados é destinada
formacdo que se centra no modelo médico-psicoldgico; b) aos professores
regentes de classe é repassada essa formacgdo, na maioria das vezes de
forma assistematica; c) os professores regentes de classe onde estao
“incluidos” os alunos considerados deficientes ndo sdo considerados
prioridade nas propostas de formacéo.

O fato de as professoras pesquisadas, em sua maioria, afirmarem ter tido
disciplinas relacionadas a Educacéo Especial, como se pode observar, relacionam-
-se as mudancas ocorridas no periodo em que se formaram. Mas devido as
indefinicbes dessas formacdes, questiona-se o tipo de formagdo que essas
professoras receberam, baseada em que concepcdo do aluno e da deficiéncia.
Pretende-se discutir, identificar e problematizar esses questionamentos no decorrer
da analise, por meio dos dados construidos na pesquisa.

Numa visdo geral, tem-se um grupo constituido em sua grande maioria pelo
sexo feminino, num total de 136 (95%) mulheres. A idade que predomina € dos 30
aos 49 anos (72%). A maioria das professoras — 101 (70%) — possuem formac¢éo em
pedagogia e possuem Pds-Graduacdo em nivel de especializacdo — 115 (80%).

Quanto ao tempo de servico na Rede Municipal, as participantes se dividem
entre iniciantes e veteranas: 32 (22%) estdo de 6 a 10 anos e 31 (22%) estdo ha
mais de 21 anos na rede. Na questdo relacionada a disciplina que lecionam, a
maioria — 134 (93%) — assinalaram do 1° ao 5° ano, o que se justifica, pois a maioria

€ graduada em pedagogia, ficando apenas 3% que destacaram lecionar artes e 1%
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Educacéo Fisica. Destaca-se que 47 (31%) das professoras lecionam no 2° ano e 40
(26%) professores lecionam no 3° ano. Esses dados podem estar correlacionados
com as exigéncias estabelecidas, metas a serem alcancadas nessa fase, que €,
especificamente, ler e escrever. Fica 0 questionamento: serda que 0 interesse em
participar da pesquisa atrela-se as dificuldades de se efetivar tais fungdes na escola,
buscando no AEE essas respostas? A esse respeito, Mortatti (2013, p. 09) alerta:

Por tras da ruidosa conquista de alguns avancos e dos nao menos ruidosos

anuncios de resultados de politicas publicas, de outro ponto de escuta se

pode ouvir o eloquente siléncio de problemas histéricos da alfabetizagdo no

Brasil, cuja persisténcia esta diretamente relacionada com a dificuldade em
detecté-los e, portanto, em formula-los, discuti-los e compreendé-los.

As patrticipantes da pesquisa possuem formacéo, a maioria ja passou da fase
inicial da carreira e indicam ter tido contato na formacéo inicial e continuada com as
questdes relacionadas a Educacdo Especial no contexto escolar. Nesse sentido, o
gue se questiona é o tipo de contato, baseado em quais concepcles, se esse
contato se relacionava com as discussdes politicas e sociais e, assim, se contribuiu
para o entendimento das questdes relacionadas ao Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar. Esses e
0s demais questionamentos ja apontados no decorrer da pesquisa passam a ser

problematizados nas andlises que se seguem.

4.2 Organizagédo das Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar: “O
primeiro desafio é quebrar o preconceito ndo s6 dos alunos, mas de toda a

comunidade escolar”

Conforme os estudos de Baptista (2011) ja discutidos nesta pesquisa, a Sala
de Recursos Multifuncionais destaca-se na atualidade como prioridade na oferta de
servicos especializados no espaco escolar. Nesse contexto instaura-se um amplo
debate sobre suas diretrizes na escola, sua organizacdo pedagogica, seus
profissionais, suas a¢cdes complementares e suplementares. Nao mais substitutiva a

escolarizacdo no ensino comum, como ocorria em classes e escolas especiais, a
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SRM “assume um protagonismo que pode ser justificado por suas caracteristicas”
(BAPTISTA, 2011, p.61).

Tendo em vista 0 que é preconizado nos documentos oficiais, torna-se
necessario conhecer, discutir e entender a organizacdo do AEE nas SRM no
contexto escolar, sobretudo porque esse atendimento vem acompanhado de
normatizacgdes, politicas e documentos norteadores que devem servir para balizar o
trabalho docente em relacdo ao aluno atendido. Contudo, o que se percebe, na
maioria das vezes, € o embate daquilo que esta documentado com a sistematica ja
estabelecida no espago escolar com as condi¢des do trabalho docente, com as
realidades locais e até mesmo com as formas tradicionais de organizag&o, por meio
das quais historicamente as escolas e, consequentemente, 0s seus profissionais

constroem suas praticas pedagdgicas. Segundo Monteiro e Manzini (2008, p. 36):

As acdes de um individuo tém como base uma concepgdo que foi
desenvolvida dentro de um processo histérico, sendo assim, pode-se dizer
gue o conceito que se tem de algo direciona a pratica, ou ainda determina
as atitudes. Portanto, em se tratando da temética de incluséo de alunos com
deficiéncia em salas de aula de ensino regular, as atitudes do professor em
relagdo ao ensino desse aluno estariam diretamente ligadas ao conceito de
incluséo.

Nessa logica, as contradicbes se estabelecem, pois a mesma escola
fundamentada nos conceitos de um aluno ideal, que visa a homogeneidade dos
conhecimentos, passa a atender a um aluno real, o aluno com deficiéncia, que exige
uma adequacao estrutural, pedagogica e cultural desse espaco. Diante dessas
mudancas, o professor confronta-se com realidades divergentes: por um lado, as
normatizacdes hierarquicas historicamente construidas que delimitam as condicdes
do seu trabalho e, pelo outro, a diferenca e o diferente, que passam a habitar a
escola, situacdo que gera conflitos, indagacdes e possibilidades que precisam ser
discutidas e refletidas por todos os profissionais envolvidos no processo escolar,
pois somente assim as modificacdes necessarias serdo efetivadas.

Com base nessas discussfes e nas respostas dadas as questdes referentes
a SRM no espaco escolar é que se passa a problematizar o AEE nas SRM com foco
no aluno atendido, buscando conhecer e problematizar sobre quem sdo esses
alunos, que diagndéstico possuem, por quais, motivos, critérios sdo encaminhados e
guem os encaminha. Assim, a partir dos diagnésticos apontados, analisa-se os tipos

de deficiéncias atendidas no municipio pesquisado, quais predominam e como estas
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sdo compreendidas no espaco escolar, de forma que se possa compreender um
pouco melhor como as professoras da Sala Comum se relacionam no cotidiano

escolar com a realidade apresentada.

4.2.1 As Salas de Recursos Multifuncionais e os alunos atendidos

Ao perguntar para as professoras se a sua escola possui Sala de Recursos
Multifuncionais, das 144 participantes, 114 responderam que sua escola possui
SRM, 28 responderam que ndo e duas nao responderam essa questdo. O numero
de professoras corresponde exatamente ao numero indicado de alunos que recebem
atendimento em outra escola, o que valida as respostas, pois 0os dados mostram-se
equivalentes.

O fato de a maioria das participantes da pesquisa responder que sua escola
possui SRM relaciona-se com o0 crescente aumento das salas no municipio
pesquisado. Especialmente no ano da construcdo dos dados da pesquisa, 15 salas
foram implantadas, atingindo um total de 42 salas no periodo de 2009 a 2013.

Essas salas implantadas atingem 50% do numero de escolas que perfazem
um total de 83 instituicbes escolares. Assim, conclui-se que cada sala-polo deve
atender a pelo menos mais uma escola, considerando que os Centros de Educacéo
Infantil — CEIl's também ficam sob a responsabilidade das SRM. Contudo, observa-se
uma maior participacdo, como respondentes da pesquisa, das professoras que tém
o aluno em atendimento na (propria) escola. Dessa forma, entende-se que ter um
estudante atendido em outra unidade escolar, isto €, em uma escola-polo, pode
dificultar, quando nao impedir, que o professor da Sala Comum mantenha-se
informado sobre a organizacdo dessa sala e dos atendimentos disponibilizados ao
aluno, assim como estar em contato com o professor especializado, o que pode ter
sido uma das razbes que levaram essas professoras a nao responder o0s
guestionarios. Pode-se afirmar também, que esta implantacdo ainda n&o esta
organizada de forma a atender de maneira uniforme todas as regides, concentrando

mais salas em determinados lugares, enquanto outras ficam sem este atendimento.
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O que pode ser constatado por meio da observagdo ao mapa 1, que apresenta as

escolas que possuem a SRM por regio.

Mapa 1 - Escolas da Rede Municipal que possuem Sala de Recursos Multifuncionais
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Em relagdo a quantidade de alunos que as professoras da Sala Comum
possuem em atendimento na SRM, num primeiro momento chamou atencéo o fato
de duas professoras afirmarem ter seis alunos e quatro terem mais de seis alunos
em atendimento, chegando a até 12 alunos. Porém, ao analisar mais
cuidadosamente essas informacdes e correlacionar com o perfil das participantes da
pesquisa, constatou-se que as professoras que fizeram essas afirmagdes trabalham
com varias turmas, pois lecionam a disciplina de artes e educacéo fisica.

Evidencia-se, entdo, que a maioria (67 professoras) tem apenas um aluno em
atendimento, 38 tém dois alunos e 17 tém trés alunos. Conclui-se que nao €
possivel precisar o0 numero exato que as professoras pesquisadas possuem de
alunos atendidos por turma, ja que ao responderem colocaram o numero total, sem
contudo, fazer esta separacéo.

Conforme j& constatado, o municipio segue as diretrizes Nacionais de
Educacgdo, assim como a PNEE-ElI de 2008 e o documento mais recente da
Secretaria Municipal de Educacdo — a Instrucdo Normativa 004/2013, que dispde
sobre o AEE nas SRM no municipio de Joinville. Em seu 4° artigo, ela determina
guem deve receber o atendimento na SRM e esclarece:

Artigo 4°. A Sala de Recursos Multifuncionais é destinada aos alunos com
deficiéncia, transtorno  global do  desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacdo da Educacdo Infantil, Ensino Fundamental e

Educacdo de Jovens e Adultos — EJA (SECRETARIA DA EDUCACAO DE
JOINVILLE, 2013, p.2).

Constata-se que nos documentos nacionais e na propria Normativa do
municipio ndo séo estabelecidos critérios de idade e ano para que o aluno possa
frequentar a SRM, o que se mostra coerente com a politica de 2008, que garante a
transversalidade da Educacédo Especial, desde a Educacao Infantil até a Educacéao
Superior. Dessa forma, entende-se que todo aluno denominado como publico-alvo
da Educacdo Especial tem o direito assegurado de receber Atendimento
Educacional Especializado na SRM, sendo que este deve ter o objetivo de “contribuir
com o fortalecimento do processo de inclusédo educacional nas classes comuns do
ensino” (SECRETARIA DA EDUCA(;AO DE JOINVILLE, 2013, p. 1).

Com base nas diretrizes que regulamentam esse atendimento e que definem

0 seu publico-alvo e a partir das respostas das professoras da Sala Comum,
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considera-se importante conhecer o diagndstico dos estudantes, assim como o
motivo que faz com que esses alunos sejam encaminhados para o AEE na SRM.

A maioria das professoras pesquisadas (93) respondeu que o aluno
encaminhado possui, sim, um diagnostico; 29 responderam que né&o, 12 néo
souberam responder qual o diagnéstico e 15°° ndo responderam essa questao.

Com o objetivo de discutir e problematizar as questbes referentes ao
diagnéstico, entendendo que este se constitui em tarefa desafiadora devido a sua
complexidade e as incipientes discussfes produzidas sobre essa tematica no
contexto educacional, considerou-se necessario correlaciona-los com os motivos do
encaminhamento, j& que as participantes da pesquisa indicaram trés questdes como
sendo determinantes para encaminhar: as deficiéncias® e comprometimentos
organicos, o processo de aprendizagem do aluno e as deficiéncias e
comprometimentos organicos/o processo de aprendizagem do aluno
combinadas.

Das questbes apresentadas, a que foi mais indicada por 59 (41%) das
professoras foi as deficiéncias e comprometimentos organicos, o que pode estar
relacionado ao fato de que a maioria indicou que o aluno encaminhado possui um
diagndstico. Para melhor discutir e analisar essa questao, construiu-se um quadro.
Este se constitui numa sintese dos diagnésticos/motivos do encaminhamento
referenciados pelas professoras que indicaram as deficiéncias e
comprometimentos organicos como justificativa para encaminhar. Segue o

quadro*? abaixo, para se obter melhor entendimento dessa questao.

% O motivo pelo qual a soma das respostas excede o nimero de participantes da pesquisa deve-se
ao fato de que algumas professoras indicaram mais de um diagndstico, pois possuem mais de um
aluno em atendimento.

31Segundo Amaral (1998), o sentido atribuido a deficiéncia € o de uma diferenca significativa, algo
que expressa a falta, o atraso, o desvio, que se afasta de modo preponderante daquilo que
consideramos normal e que coloca o0 sujeito que apresenta tal condicdo em intensa desvantagem
social.

¥pApresentam-se os diagndsticos/motivos mantendo-se a escrita fiel do que foi apresentado nas
respostas dos questionarios.
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Quadro 4 — Respostas dos motivos do encaminhamento para a Sala de Recursos Multifuncionais

DIAGNOSTICO/MOTIVOS DOS ENCAMINHAMENTOS PARA A SRM
Deficiéncias e comprometimentos organicos

Sindrome de Down (9) Epilepsia (2)
Sindrome Dandy Walker (1) Transtorno Global Neurolégico (2)
Sindrome Velo Cardio Facial (1) Distrofia Muscular (1)
Sindrome de PraderWilli (3) Transtornos Mistos das Habilidades Escolares (1)
Sindrome de Edwards (1) Transtorno do Comportamento (1)
Sindrome de Pierre Robin (1) Transtorno especifico do Desenvolvimento das

Habilidades Escolares (1)

Sindrome de West (1) Atraso no Desenvolvimento Psicomotor e

Neurolégico (1)

Deficiéncia Intelectual (16) Problemas Neuroldgicos
Transtorno Global do Desenvolvimento — TGD Dislexia (1)
Autismo (10)
Surdez (10) Ataxia Cerebelar Familiar Benigna (1)
Transtorno do Déficit de Atencgdo e Hiperatividade- Problemas Fonoaudiolégicos (1)
TDAH (7)
Paralisia Cerebral (7) Problemas Cardiacos (1)
Baixa Visdo (6) Bipolaridade (1)
Deficiéncia Multipla (2) Hipotiroidismo (1)

Hidrocefalia (2)

Fonte: Instrumento de pesquisa (2013)

Cabe explicar que as sindromes® apontadas podem estar relacionadas ou
ndo a alguma deficiéncia, o que explica o fato de se optar em n&o realizar
classificacdes, ja que as informacdes disponibilizadas mostram-se insuficientes para
tal procedimento. Julga-se necessario esclarecer que ndo se tem a pretensao neste
trabalho de discutir cada uma das deficiéncias e comprometimentos organicos
separadamente. Tem-se como foco discutir de forma especifica as questdes que
repercutem nos processos de escolarizagdo dos alunos. Nesse caso, priorizou-se
analisar aspectos relacionados as deficiéncias e comprometimentos orgéanicos,

correlacionando-os aos aspectos pedagégicos e de aprendizagem como

1. Conjunto de sintomas que caracterizam uma doenca. 2. Conjunto dos sinais e sintomas que
caracterizam determinada condi¢éo ou situagdo.In: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em
linhas]. 2008-2013. Disponivel em: <www.priberam.pt/dlpo/sindrome>. Acesso em 17 set. 2014.
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informacgdes potentes para investigar a producdo de diferentes caminhos para os
processos de escolarizagdo dos alunos atendidos no AEE nas SRM.

Diante da diversidade de diagnodsticos e das inumeras deficiéncias e
comprometimentos organicos apresentadas com as mais variadas denominacoes,
€ possivel constatar o quanto é inexequivel a requisicdo de muitos docentes e
profissionais da educacdo de que primeiro € necessario conhecer as deficiéncias,
receber formacdo especifica, para depois inserir 0 aluno no espaco escolar. A
principio, esse seria um processo infindavel, pois as diferencas se caracterizam de
forma ampla e complexa, sendo que um mesmo tipo de deficiéncia com
caracteristicas comuns € vivenciado por diferentes pessoas que tém familias
diferentes, inseridas em culturas especificas. Nesse sentido, corrobora-se o

pensamento de Jesus (2005, p. 206), que afirma:

[...] se quisermos uma escola inclusiva, precisamos pensar com 0 outro,
precisamos de um processo de reflexdo-acao-critica dos profissionais que
fazem o ato educativo acontecer. Se quisermos mudangas significativas nas
praticas convencionais de ensino, precisamos pensar na formacao
continuada dos educadores.

Ao concordar-se com Jesus (2005), acredita-se, sim, que um dos caminhos
para melhor compreender o aluno com deficiéncia na escola é a formacéo. Contudo,
entende-se que ndo existe um tempo determinado para que esta ocorra, nem antes,
nem depois de o aluno estar no contexto escolar, mas se aposta na formacao
permanente, que acontece em servico.

Ainda com relacéo a aspectos que dizem respeito a questdo da etiologia e da
caracterizacdo de cada tipo de deficiéncia, Lago (2010) adverte que estas nao
deveriam torna-se a parte mais importante no processo de formacédo do professor
para a educacao inclusiva, pois hem sempre conhecer as caracteristicas biolégicas
da diferenca significativa indica um aspecto positivo. Muitas vezes, quanto mais se
conhece mais se tém argumentos para ndo aceitar, principalmente quando se foca
no que “falta” nesse aluno, sem conseguir enxergar possibilidades. Arroyo (2007, p.
208) nos instiga a pensar que:

Talvez uma das qualificagBes primeiras seja cultivar o olhar, a sensibilidade
para ver essas infancias e adolescéncias, entender mais dos tortuosos
processos de sua socializacédo, aprendizagem e formagdo como humanos.
Devemos dar maior centralidade nos cursos de formacdo a histéria da

infancia-juventude e & diversidade de formas de vivé-la; dar maior
centralidade ao conhecimento da diversidade social étnica-racial, de género,
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campo, territdrio; a diversidade cultural nos processos de conformacao de
identidades...(Grifos meus).

Conforme ja sinalizado, ndo se pretende discutir as especificidades de cada
deficiéncia, mas tem-se o intuito de problematizar o entendimento que se tem em
relacdo a elas e como este é determinante para as relacbes pedagdgicas
estabelecidas na escola, motivo pelo qual se fez a opcéo de debater de forma mais
especifica trés diagndsticos que motivaram o encaminhamento para o AEE: a
deficiéncia intelectual, que abrange um dos maiores percentuais de alunos da
educacdo especial e que gera muitos questionamentos (principalmente no que se
refere ao diagnostico), o TDAH, por ser um dos assuntos mais presentes nas
discussbes pedagoégicas da contemporaneidade (que ndo se configura como
publico-alvo da Educacéo Especial) e um publico-alvo que foi totalmente silenciado
para as participantes da pesquisa:os alunos com altas habilidades/superdotacgéo.
A respeito desses alunos, Vieira e Baptista (2009) afirmam que a acdo docente
deveria ser altamente qualificada para identificar os conhecimentos prévios dos
alunos com altas habilidades/superdotacdo e, assim, planejar as atividades
considerando esses conhecimentos. Contudo, o0s autores alertam para as
dificuldades de se inserir esse aluno no espaco escolar. Segundo eles:

[...] o desafio tem inicio em sua identificacdo, pois, para além das limitacdes
dos parametros de avaliagao/diagnostico, hd um conjunto de imagens que,
ao supervalorizar o plano cognitivo, impede habitualmente que esse aluno
seja percebido como alguém que pode apresentar caracteristicas bastante
variaveis quanto a sua suposta exceléncia. Ocultam-se, desse modo,
dificuldades de adaptacdo aos espacos escolares padronizados e a
necessidade de apoio especializado suplementar (VIEIRA &BAPTISTA,
2009, p. 174).

De fato, identificar um aluno com altas habilidades/superdotacdo nas mais
diferentes areas do conhecimento torna-se um desafio quando na escola apenas
algumas areas, tais como o portugués e a matematica, sdo privilegiadas. As
propostas homogéneas e padronizadas de ensino, como comumente se V€,
transformam-se em mais uma barreira para se perceber as inimeras singularidades
e reconhecer as potencialidades, ainda mais se 0 proprio professor apresentar
conhecimentos limitados em sua area. Nesse sentido, Freire (2011, p.93) afirma que
“como professor nao me é possivel ajudar o educando a superar a sua ignorancia se

nao supero permanentemente a minha. Nao posso ensinar o que nao sei’.
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Em contraposicdo a superdotagéo/altas habilidades, tem-se a deficiéncia
intelectual, que aparece como o0 segundo diagnéstico que mais gera
encaminhamento para a SRM nas respostas das professoras da Sala Comum. Ao se
reconhecer que a deficiéncia intelectual diz respeito a um dos maiores contingentes
de diagndstico no municipio pesquisado, admite-se que S&80 necessarios
investimentos para ampliar e qualificar o debate pedagdgico. Segundo a
Associationon Intelectual Disability — AADI, instituicdo que desde a metade do século
XX vem desenvolvendo conceituacbes amplamente aceitas em todo o mundo, a

deficiéncia intelectual®* é:

Caracterizada pelo funcionamento intelectual significativamente inferior a
média, com manifestacdo antes dos 18 anos e limita¢des associadas a duas
ou mais areas das dez areas das habilidades adaptativas, tais como:
(comunicacéo; cuidado pessoal; habilidades sociais; utilizagéo dos recursos
da comunidade; saude e seguranca; habilidades académicas; lazer e
trabalho) (FERNANDES, 2010, p. 162).

Fernandes (2010) adverte sobre questdes polémicas nessa area e discute
que os procedimentos clinicos e pedagdgicos sempre estiveram juntos nas praticas
sociais dos atendimentos oferecidos as pessoas com deficiéncia intelectual, sendo
gue até hoje os enfoques clinicos permeiam propostas pedagogicas, assim como
essas propostas subordinam os processos de ensino e aprendizagem desse grupo
as necessidades de possiveis intervenc¢des clinicas para o sucesso educacional. O
autor esclarece, ainda, que os estudos referentes a obra Defectologia, de Vygotsky
(1997), sinalizam que tais principios clinicos acarretam comprometimentos ao
desenvolvimento das pessoas com deficiéncia intelectual, e ele reitera a
necessidade de se romper com a visdo determinista frente a possibilidade de avanco
cognitivo desse grupo de pessoas. Assim, Vygotsky (1997), no livro Defectologia,
citado por Fernandes (2010), propds algumas questdes para a superacdo dessa
visdo:

A primeira relacionava-se a necessidade de estudar o que no

desenvolvimento da crian¢ca com deficiéncia mental/intelectual poderia levar
a prépria superacao do déficit. A segunda questao referia-se a necessidade

*Destaca-se a mudanca terminolégica de deficiéncia mental para Intellectual Disabilities (deficiéncia
intelectual), apesar de a definicdo permanecer a mesma apresentada em 2002. Segundo as
orientacdes da prépria Associacdo, o termo se refere a0 mesmo grupo de pessoas que eram
elegiveis para o diagnéstico de deficiéncia mental, devendo ser tratado como sinénimo (BRIDI e
BAPTISTA, 2012).
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de compreender a importancia e o lugar destes processos, porque segundo
este autor, a pedagogia colocava a existéncia de duas formas de educacéo
das criancas, a condicionada por causas bioldgicas e a outra por causas
sociais. Neste sentido supunha-se que no caso da existéncia de problemas
da ordem do “biolégico”, as criangas passariam a se desenvolver segundo
estas leis (FERNANDES, 2010, p. 160).

Concorda-se com Bridi e Baptista (2012) quando evocam que € fundamental
que se admita a complexidade desse campo, que se expressa nas trajetérias
escolares, distantes da escolarizacdo propriamente dita, assim como nos efeitos na
escolha dos espacos a serem frequentados por esses sujeitos. Para esses autores,

A compreensdo sobre deficiéncia mental esteve atrelada a acdo da
psicologia. Esta ao tomar como modelo um individuo, idealizado pelo
processo produtivo, continua contribuindo para naturalizar, na dimenséo

vivencial do individuo, aspectos pertencentes a dimensao social. (BRIDI e
BAPTISTA, 2012, p. 06)

Questionam-se, sobretudo, os mecanismos utilizados para a realizacdo dos
diagnésticos, assim como o0 contexto em que eles acontecem. Nossa historia
denuncia um sistema educacional que tem muitas caréncias nos modos de ensinar,
e essas caréncias devem ser consideradas ao avaliar o aluno que apresenta
dificuldades no processo de escolarizacdo e acaba muitas vezes sendo
rotulado/diagnosticado erroneamente como aquele que tem deficiéncia intelectual.
Mesmo com termos em desuso, utiliza-se a citacado de Vygotsky (1997, p.107) para
referendar uma viséo nao biologizante da deficiéncia mental.

Para a educacdo da crianga com retardo mental € importante conhecer
como ela se desenvolve. Ndo a deficiéncia por si mesma, ndo a
insuficiéncia por ela mesma. A crianca com retardo mental esta formada nao
s6 de sua deficiéncia, seu organismo se reconhece de forma integral. A
personalidade como um todo se equilibra, se compensa com 0S processos

de desenvolvimento da criangca. E importante saber ndo somente que
enfermidade tem uma pessoa, mas também que pessoa tem a enfermidade.

Nesse sentido, concorda-se com Silva (2011), que nos alerta para o fato de
que acreditar que as criancas se desenvolvem apenas por linhas biologicas é
desconsiderar que o individuo é um ser historico, cultural e que vai se constituindo
em interacdo com o0 meio em que vive. Se a deficiéncia fosse um resultado apenas
do aparato biologico, ndo haveria diferenca entre criancas que recebem maior e

menor intervencdo pedagogica, tornando o ato educativo algo meramente mecanico,
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técnico e com resultados previsiveis. Bridi e Baptista (2012, p. 08) elucidam ainda

mais essa questéao ao afirmarem que

[...] vivemos dentro da escola a necessidade diagnéstica e classificatoria;
buscam-se, nas diferentes categoriza¢des, explicacdes sobre os modos de
ser do sujeito ja “preso” a sua classificagdo. Assim os critérios e
procedimentos usados no processo de classificacdo determinam néo
somente os aspectos do individuo que serdo focalizadas (inteligéncia,
conduta adaptativa, sociabilidade), mas principalmente as atitudes praticas
educativas com relacao a ele.

Evidencia-se a necessidade de um redimensionamento do fazer pedagdgico
por meio de mudancas na forma de conceber a deficiéncia intelectual,
compreendendo-a como uma constru¢ao sociocultural produzida nas relagcdes. Ainda
em concordancia com os estudos de Bridi e Baptista (2012), entende-se que essas
(re)significacbes sinalizam meios possiveis dos sujeitos se constituirem em seus
percursos escolares, suas trajetdrias de vida. Parte-se da “ideia base de que,
mesmo diante de qualquer alteracdo organica, ainda que esta esteja a nivel
estrutural ou funcional do sistema nervoso, é pelas relagfes sociais que 0 sujeito se
desenvolvera, ou ndo, como deficiente mental” (BRIDI e BAPTISTA, 2012, p. 11).

Todavia, os profissionais da educacéo precisam estar atentos a forma como
séo elaborados os diagnosticos devido a arbitrariedade presente nos processos de
identificacdo, que se configuram em carater subjetivo e polissémico. Precisam estar
predispostos a investigar como estes se engendram, em que situa¢des, o periodo de
investigacdo e quais as questdes consideradas, pois coexistem diferentes
explicagbes, descrigbes e leituras sobre a deficiéncia intelectual. As formas de se
conhecer, perceber e compreender a deficiéncia intelectual produzem efeitos nos
modos de se relacionar, assim como nas crencas quanto as possibilidades de se
escolarizar os alunos identificados como pertencentes a essa categoria. Com o
intuito de romper com a légica da previsibilidade restrita frente as possibilidades de
vir a ser dos estudantes com indicios de deficiéncia intelectual é que se evoca a
abordagem histdrico-cultural de Vygotsky, pois nessa visdo

[...] s@o privilegiados os processos, valorizadas as interacdes e as relacdes
sociais. Pode-se perceber que a énfase dirigida aos contextos, na busca da
compreensdo acerca do sujeito aponta possibilidades mais complexas e

potencializadoras de intervenc¢éo e mudanca. (BRIDI e BAPTISTA, 2012, p.
12)
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Tanto quanto o diagnostico de deficiéncia mental, o diagndstico de TDAH
deve ser problematizado. Na maioria das vezes diagnosticadas precocemente e em
contextos contestaveis, a cada dia mais e mais criancas passam a fazer parte desse

quadro diagnoéstico do TDAH. Segundo Moysés e Collares (1992, p. 34):

A biologizacdo e consequentemente patologizacdo da aprendizagem
escamoteia os determinantes politicos e pedagdgicos do fracasso escolar,
isentando de responsabilidades o sistema social vigente e a instituicdo
escolar nela inserida. E os distirbios de aprendizagem sdo uma das formas
de expressdo mais em moda, na atualidade, dessa biologizacdo da
educacéo, e mais especificamente, do fracasso escolar.

Diante desse cenério, a educacdo vem passando por um processo de
medicalizacdo. Buscam-se causas e solu¢cbes médicas para problemas sociais,
assim como se torna comum relacionar o fracasso escolar e as dificuldades no
processo de escolarizacdo a questdes biologicas. Nessa visdo, “o fracasso escolar
seria 0 resultado da existéncia de disfun¢des neuroldgicas, incluindo-se aqui a
hiperatividade, a disfuncdo cerebral minima, os disturbios de aprendizagem, a
dislexia’(COLLARES e MOYSES,1994, p. 27). O quadro atual aponta para um
crescente e intenso processo de patologizacdo da crianga, sobretudo no ambito
escolar, tendo como foco central de intervencdo o uso da medicagdo, que vem
sendo debatido e questionado principalmente com relacdo aos quadros de
patologias infantis.

Segundo Moysés e Collares (2008), pode-se notar a intensificacdo desse
movimento social de patologizacdo e medicalizacdo de questdes infantis. Isso é
explicado pelas dificuldades escolares apresentadas pelas criancas, associadas a
comportamentos considerados improprios ou anormais, o que afasta a analise do
contexto escolar e social, concentrando o olhar apenas para as criancas e suas
familias. Como resultado, tem-se um aumento vertiginoso na venda de medicacdes
gue trazem em seu bojo a promessa de normatizar comportamentos, aprendizagens,
concentracdo e inteligéncia como se fossem processos meramente biol6gicos,

inatos e genéricos.

Do ponto de vista escolar, a compreensdo das dificuldades das criancas
centralizada no diagnéstico de uma patologia gera por um lado, uma
situacéo reconfortante, a medida que atribui a prépria crianca a resposta e a
explicacdo de suas dificuldades, isentando o ambiente escolar de um
processo de reflexdo critica a respeito de seu papel e desempenho de
funcdes didatico-pedagdgicas. Por outro lado, verifica-se uma intensa
preocupacdo em “diagnosticar’ os sinais e comportamentos apresentados
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pelas criangas, como uma forma de avaliar precocemente os problemas [...].
(OKAMOTO, 2013, p. 106)

O segundo motivo mais apontado para o encaminhamento para a SRM, a
questdo caracterizada como o processo de aprendizagem dos alunos, foi
destacado por 33 professoras. Esta questéo precisa ser bem discutida e polemizada,
pois apresenta contradicfes, sendo que ao mesmo tempo em que é atribuido ao
atendimento a funcdo de proporcionar aos alunos a aprendizagem significativa,
conforme se constata na fala desta professora:

O motivo maior é para que com esse recurso seja ampliado o

desenvolvimento desses alunos, propiciando a eles novas alternativas,
promovendo a aprendizagem significativa (P97).

Concomitantemente, as participantes enfatizam as dificuldades de
aprendizagem do aluno e atribuem a ele préprio a culpa pelo seu fracasso na escola.
Assim, a escola exime-se da sua tarefa, alegando que ensina, mas o aluno, com as
suas tantas faltas e limitacdes, € que ndo aprende. Segundo as participantes da

pesquisa, 0s alunos atendidos apresentam:

Dificuldade na aprendizagem, ndo tem concentracdo, esta sempre isolado,
ndo participa de atividades orais, ndo entende as atividades propostas
(P8).

Memdria curta, dificuldade na concentracéo (P9).

Dificuldades de socializacdo que acabam repercutindo no andamento das
aulas e aprendizagem (P128).

Individualizar o processo de aprendizagem do aluno, que se da com o
outro, desfavorece completamente o questionamento dos modos de ensinar, da
estrutura organizativa da escola, das condicbes de trabalho. Assim, tais falas
endossam ao mesmo tempo em que sdo contaminadas pela ideologia de que o
aluno, com as suas tantas faltas e limitacdes, é que ndo aprende. Com 0s escritos
de Vygotsky (2007), é possivel compreender como 0S processos elementares
marcadamente bioldgicos vao se transformando em fung¢des psicologicas superiores
que trazem as marcas da cultura. NOs as adquirimos no decorrer da vida por meio
das relagcbes que estabelecemos com a sociedade. Desta forma, a atencao,

concentracdo, compreenséao, linguagem, a aquisicdo da leitura e da escrita séo
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fungcbes que a escola tem como objetivo desenvolver. Portanto, considera-se
importante o fato de as professoras demonstrarem preocupagdo com O que 0S
alunos realizam e o desenvolvimento dessas fungbes, como se pode verificar a

seqguir:

Falta de concentracao, déficit de aprendizagem, sequéncia logica, leitura e
compreensao-leitura, linguagem e interpretacédo (P30).

Nao se alfabetiza, ndo retém conhecimento, ndo memoriza letras nem
quantidades, ja é aluno repetente (P106).

Dificuldades na aprendizagem. Falta de integracdo com os demais alunos.
Dificuldades na atencao e na alfabetizacdo (P110).

Assim, a preocupacdo dessas professoras é valida. O que deve ser
compreendido é as formas como elas explicam a aquisicdo das fun¢des mentais
superiores, pois a funcdo da escola, segundo Bedaque (2011), € proporcionar a
interacdo e o consequente desenvolvimento real das potencialidades de todos os
alunos. Mesmo o estudante com deficiéncia, que tem especificidades e apresenta no
seu processo de aprender um desenvolvimento qualitativamente Unico, deve receber
intervencdes que propiciem seu processo de escolarizagdo. Uma delas pode ser o
trabalho docente da professora da Sala Comum em parceria com o trabalho da
professora da Sala de Recursos, de modo que se oferecam meios para que o

estudante amplie seu conhecimento, pois parte-se da compreensao de que:

Uma crianca deficiente representa um tipo de desenvolvimento
qualitativamente diferente e Unico. Se uma crianga cega ou surda atinge o
mesmo nivel de desenvolvimento de uma crianga normal, ela o faz de outra
maneira, por outros meios; e, para o0 pedagogo, é particularmente
importante estar ciente da singularidade deste caminho pelo qual devera
guiar a crianga. Essa singularidade transforma o menos da deficiéncia no
mais da compensacdo. (VIGOTSKI, 1997, p. 76)

Evidencia-se por parte das participantes da pesquisa uma forte preocupacgéao
com o processo de aprendizagem do aluno com deficiéncia. Pode-se afirmar que
essa preocupacdo é legitima, jA que a aprendizagem deve ser o resultado da

principal funcdo do professor, que é ensinar. Como bem afirma Roldao (2008, p. 05):

Fazer aprender pressupfe a consciéncia de que a aprendizagem ocorre no
outro e sO € significativa se ele se apropriar dela activamente. Por isso
mesmo sao precisos 0s professores. Se a aprendizagem fosse automatica,
espontanea e passiva, 0 professor seria desnecessario. Se, para aprender,
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bastasse proporcionar informacéo, seria suficiente ter posto os livros nas
méos dos alunos ou disponibilizar-lhes hoje tecnologias da informagéo. Mas
€ justamente porque aprender € um processo complexo e interativo que se
torna necessério um profissional de ensino — o professor.

Ao mesmo tempo, verifica-se que a aprendizagem do estudante com
deficiéncia pode ndo ser percebida como parte do processo de escolarizagdo na
Sala Comum, mas delegada ao professor da Sala de Recursos, que, sendo o
especialista, deve fazer com que esse aluno aprenda. Observa-se que os motivos do
encaminhamento para a SRM estdo relacionados as condicbes de aprendizagem
dos alunos, sem se questionar, contudo, as condi¢cdes que s&o oportunizadas para
gue o aluno possa, de fato, aprender.

O terceiro motivo de encaminhamento destacado por nove professoras é: as
deficiéncias e comprometimentos organicos/o processo de aprendizagem do
aluno. Neste, as docentes explicitam a deficiéncia do estudante e a relacionam de
alguma forma com as dificuldades que a crianca apresenta de aprendizagem.
Concomitantemente, demonstram esperar que, N0 momento em que 0s estudantes
com deficiéncia sdo encaminhados para o AEE na SRM, suas dificuldades possam
ser suprimidas. Observa-se em suas falas que ha um imbricamento direto da

deficiéncia com a aprendizagem:

Falta de atencéo, dificultando seu aprendizado. Deficiéncia fisica e cognitiva
(P17).

A crianga em questdo apresenta uma sindrome sem laudo, mas néo
consegue reter informacdes; ndo € alfabetizado, mas realiza algumas
escritas (transferéncias) (P107).

Uma aluna com deficiéncia fisica, déficit de aprendizagem (P141).

As professoras ndo dizem abertamente que o aluno € encaminhado porque
apresenta uma deficiéncia; o que € dito € que o aluno apresenta a deficiéncia e por
isso ndo aprende, pois lhe falta: atencdo, concentragcdo, memoria... As professoras
apontam a deficiéncia, mas o que € enfatizado sdo os aspectos relacionados a
aprendizagem, como se, ao possuir uma deficiéncia, automaticamente o0 sujeito

passasse a ter dificuldades para aprender, o que, segundo Amaral (1998), se
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constitui num mito, numa generalizacéo indevida®®. E como se a deficiéncia anulasse
a pessoa, passando a existir a deficiéncia. Prova disso é que, das 144 participantes,

apenas uma professora menciona que:

[...] o aluno ndo apresenta dificuldade de aprendizagem, embora tenha
deficiéncia (P4).

Amaral (1998) diz que, embora esteja presente no discurso oficial ha algum
tempo o trato com a deficiéncia de maneira generosa, ainda encontram-se muitos
entraves, mitos que cercam essa questdo, criados e perpetuados socialmente,
gerando barreiras atitudinais. Segundo essa mesma autora, a espécie humana tem
na “vocacado” de sua forma/fungdo a existéncia de determinadas caracteristicas
proprias: olhos que veem, ouvidos que ouvem, membros que se movimentam e que
praticam acdes. Qualquer alteracdo nessas funcdes (vocacao) caracteriza a pessoa
gue vive nessa condicdo como significativamente diferente, desviante, anormal e
com deficiéncia, restando-lhe viver a margem da sociedade, uma vez que nao
apresenta habilidades e caracteristicas dentro de um paradigma considerado bom,
belo e bonito.

Para Machado (2013), a escola que se diz inclusiva concebe a inclusdo com
base na diferenca, em seu sentido multiplicativo, que desestabiliza as identidades e
conhecimentos hegemonicos, questionando concepcgdes conservadoras de ensino e
de aprendizagem e as oposi¢des binarias que colocam o aluno com deficiéncia de
um lado e o aluno ideal de outro. Nesse caso, como nos diz uma professora, “o
primeiro desafio € quebrar o preconceito ndo s6 dos alunos, mas de toda a

comunidade escolar” (P40).

A escola que busca resultados homogéneos, que institui a média escolar, as
avaliagbes classificatorias faz com que todos os alunos se igualem. As
diferencas de interesses, de desejos, de capacidades, de potencialidades e
tantas outras manifestacdes sO sdo possiveis de ser manifestadas quando o
espaco escolar se abre para as multiplas dimensdes humanas que nele
habitam. Os alunos e os professores ndo sdo 0os mesmos, as aprendizagens
ndo séo uniformes, a escola é o espago da diferenga. (MACHADO, 2013, p.
21)

*Refere-se a transformacdo da totalidade da pessoa com deficiéncia na prépria condicdo da
deficiéncia, na ineficiéncia global (AMARAL, 1998, p. 16).
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No entrelacamento das questdes relacionadas ao aluno atendido no AEE,
entre diagnésticos e motivos para encaminha-lo, encontra-se o0s critérios para
encaminhar e quem realiza o encaminhamento dos alunos para o AEE nas SRM. As
professoras da Sala Comum ao relatarem o conhecimento dos critérios utilizados
para encaminhar e atender os alunos, apresentaram duas questdes ja discutidas: as
deficiéncias e comprometimentos organicos e o processo de aprendizagem do
aluno. Todavia, ressalta-se que quando as participantes da pesquisa referem-se aos
critérios utilizados pelo professor da SRM para atender, o que aparece com maior
percentual é a deficiéncia. J4 ao referir-se aos critérios que elas, professoras da
Sala Comum utilizam para encaminhar, 0 que aparece com maior percentual € a
aprendizagem dos alunos.

Diante destas constatacfes, passa-se a discutir os aspectos relacionados aos

responsaveis pelo encaminhamento, conforme mostra o Gréfico 5 :

Gréfico 5 — Realiza¢do do encaminhamento dos alunos para a SRM

Quem realizou o0 ecaminhamento dos alunos
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Observa-se uma pulverizacdo daqueles que realizam o encaminhamento, o
que dificulta afirmar com seguranca que a necessidade do Atendimento Educacional
Especializado € resultado de uma acéo coletiva por diferentes profissionais da
educacao responsaveis pelo processo de escolarizacdo do estudante. Um agravante
€ que 35 (24%) das participantes da pesquisa ndo responderam essa questéo, o que
pode estar relacionado ao fato de as professoras desconhecerem o0s critérios
adotados em relacdo ao estudante que a principio esta sob sua responsabilidade.
Dessa forma, questiona-se quem encaminha o estudante para o AEE, pois a
principio entende-se que todos os envolvidos no processo de escolariza¢do do aluno
com deficiéncia podem realizar o encaminhamento. E como se, ao se obter a
informacéo de que o aluno tem deficiéncia, ele automaticamente passa a ser aluno
do AEE na SRM, o que de certa forma é veridico. Contudo, o0 que pode ser
guestionavel é o conhecimento que se tem a priori das potencialidades e
necessidades desse aluno. Nessa logica, entende-se que os profissionais envolvidos
devem fazer o encaminhamento para o professor da SRM, e este, por meio de um
estudo de caso, deve se responsabilizar pelo atendimento ou ndo do aluno com
deficiéncia na SRM, tendo como foco realizar os procedimentos necessarios para
que o aluno tenha suas necessidades atendidas. Neste sentido, entende-se ser
fundamental que haja discernimento, principalmente por parte do professor
especializado, de que fazer o encaminhamento e fazer a avaliacdo para pertencer
ao atendimento, constitui-se acoes diferenciadas.

Silva (2010) alerta para o fato de que, ao se tragar um panorama historico
sobre o surgimento das SRM, constata-se que a avaliagdo para o atendimento
esteve durante muito tempo sob a responsabilidade de profissionais estranhos a
escola, predominantemente profissionais da area da saude. Essa situacdo foi se
modificando e atualmente as indicacdes sdo no sentido de que as equipes escolares
assumam a responsabilidade pela avaliacdo de quem deve ser encaminhado.

Nesse sentido, os resultados apontados corroboram as afirmacdes de
Baptista (2011), que sinaliza o fortalecimento da responsabilidade dos profissionais
da educacdo pelo encaminhamento dos alunos. No gréafico 6, ja apresentado,
constata-se essa realidade, sendo que a soma das indicagdes: escola, professor da
Sala Comum, orientagdo, professor da SRM, supervisora, totalizam 74 respostas

que indicaram que o encaminhamento foi realizado por profissionais da educacéo.
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Ou seja, praticamente 50% dos alunos foram encaminhados pelos profissionais da
escola. Entretanto, conforme ja constatado, nota-se ainda uma participacdo timida
do professor especializado. Baptista (2011) defende a ideia de que o
encaminhamento deve, sim, ser realizado pelos profissionais da educacédo, mas

adverte que:

[...] ha riscos que séo associados a possibilidade de encaminhamento de
alunos com dificuldades de aprendizagens decorrentes dos processos de
ensino que nao sao flexibilizados. Evidentemente, a saida para evitar esses
riscos ndo se encontra na defesa do diagnéstico clinico, pois, mesmo com a
existéncia desses diagndsticos, o0s equivocos de encaminhamento
constituem algo comum na educacdo especializada no Brasil (BAPTISTA,
2011, p. 67).

Percebe-se que existe uma linha muito ténue entre o encaminhamento dos
alunos publico-alvo da Educacédo Especial e os alunos que apresentam dificuldades
no processo de escolarizacdo, até porque, no contexto escolar, encontram-se muitos
alunos que durante anos frequentam a escola sem se apropriarem dos
conhecimentos escolarizados, tais como ler e escrever. Nesse caso, ser
encaminhado para o AEE na SRM pode se apresentar como uma justificativa para
sua aprendizagem e, ao ser atendido na SRM, o aluno passa a ser considerado
publico-alvo da Educacao Especial. Nesse enredo constréi-se a isencéo da escola
no processo de escolarizagdo daqueles que ndo aprendem, tenham eles deficiéncia
ou ndo. Assim, encaminhar para a SRM pode se constituir em mais uma, entre
tantas formas, de culpabilizar o aluno pelo seu fracasso escolar, atribuindo-lhe uma
desvantagem que nao é dele, que tem causas muito mais complexas. Para Amaral
(1998, p. 17), nesse contexto, o individuo “[...] ndo € alguém com uma dada
condicdo, é aquela condicao especifica e nada mais do que ela: é a encarnacao da

ineficiéncia total”. Nessa légica, Ozério (2010, p.90) afirma que:

As préticas culturais explicitam as relagfes sociais que se fazem presentes
em cada linha da histéria da humanidade. Independente das condi¢des as
guais foram geradas e propagadas, as estratégias adotadas trazem em si
uma laténcia constante, o preconceito em relacdo ao outro, permitindo
adocdo constante de mecanismos de discriminacdo de toda a ordem,
readequando e produzindo diferentes discursos, sejam eles demarcados por
tentativas de superacgédo, denuncias ou mera constatacéo (Grifos meus).

Com base nessas discussdes, acredita-se na tentativa de superacdo nao so

de discursos historicamente produzidos, mas de praticas cristalizadas. Dessa forma,
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aposta-se nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar como
potencializadoras de mudancas. Parafraseando Machado (2013), o AEE n&o deve
desenvolver suas praticas de acessibilidade limitadas ao conceito de deficiéncia.
Seu objetivo € encontrar a crian¢a, o aluno, identificar seus anseios, seus desejos,
suas experiéncias, suas potencialidades, suas necessidades, compreendendo 0s
sistemas de significacdo e representacdo nos quais ela estd inserida. Por isso a
importancia de que o professor do AEE na SRM seja alguém, de fato, especializado,
nao apenas nas especificidades das deficiéncias do publico-alvo da Educacéo
Especial, mas em olhar para a crianga, para a pessoa, enxergando-a na sua
totalidade com a intencdo de acompanha-la em seu processo de escolarizagdo para
gue ndo sO esteja na escola, mas pertenca a esse espaco e dele participe
ativamente.

Com esse entendimento, passa-se a problematizar o que dizem as

professoras da Sala Comum sobre o trabalho docente realizado nas escolas.

4.3 As Salas de Recursos Multifuncionais na voz das professoras da Sala Comum:
“Todo apoio é de suma importancia, pois nhem sempre estamos preparados para

atender [a] essas criangas”

Com a intencao de estabelecer um paralelo entre o documentado® e o vivido,
suas similaridades e discrepancias é que se almeja confrontar as falas das
participantes da pesquisa com as atribuicdes legais do AEE realizado nas SRM, no
contexto escolar. Nesse sentido, destacam-se 0os documentos que regulamentam a
Educacao Especial a partir de 2008, sendo eles a PNEE-EI de 2008, a resolucao
04/2009 CNE e os decretos 6949/2009 e 7611/2011, que serdo utilizados como
balizadores das discussdes a seguir.

A andlise das respostas referentes ao que as professoras da Sala Comum

sabem sobre o AEE realizado nas SRM evidencia que em sua maioria as

**Conforme os estudos de Rockwell e Ezpeleta (2007, p. 134), “a existéncia da histéria documentada
coexiste com a historia ndo documentada, através da qual a escola toma forma material, ganha vida.
Nesta historia, a determinacéo e a presenca estatal se entrecruza com as determinacdes e presencas
civis de variadas caracteristicas. A homogeneidade documentada decompde-se em mudltiplas
realidades cotidianas. Nesta histéria ndo-documentada, nesta dimenséo cotidiana, os trabalhadores,
os alunos e os pais se apropriam dos subsidios e das prescrigbes estatais e constroem a escola”.
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participantes da pesquisa dizem que este se destina ao atendimento dos alunos

com deficiéncia:

Sei que é trabalho realizado de forma complementar, extraclasse, com
alunos que possuem alguma deficiéncia, transtorno no desenvolvimento,
acredito que possa ser realizado com alunos com altas habilidades e
superdotados (P12).

Para alunos com deficiéncias, onde se trabalham as func¢des psicolégicas
superiores, contribuindo para o acesso ao conhecimento. Séo atividades de
complementacéo e suplementacéo (P 50).

Evidencia-se que as falas das participantes da pesquisa se relacionam com

0s objetivos explicitos na PNEE-EI de 2008, que descreve como publico-alvo desse

atendimento os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e

altas habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de

ensino para promover respostas as necessidades educacionais especiais,

esclarecendo que:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimentos de
longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em interagdo com
diversas barreiras, podem ter restringida sua participagdo plena e efetiva na
escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteragBes qualitativas das
interacbes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertério de
interesses e atividades restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse
grupo alunos com autismo, sindromes do espectro do autismo e psicose
infantil. Alunos com altas habilidades/superdotacdo demonstram potencial
elevado em qualquer uma das seguintes areas, isoladas ou combinadas:
intelectual, académica, lideranca, psicomotricidade e artes, além de
apresentar grande criatividade, envolvimento na aprendizagem e realizacdo
de tarefas em areas de seu interesse (BRASIL, 2008, p. 09).

Ainda referente as respostas sobre 0 que as professoras sabem sobre o AEE

nas SRM, destacou-se como segunda questdo mais apontada o trabalho com foco

nos recursos e adaptacdes, que se mostra em consonancia com a funcao do AEE,

conforme a Resolucdo 04/2009 CNE-CEB quando afirma que:

Art. 2° - O AEE tem como fungcdo complementar ou suplementar a formagéo
do aluno por meio da disponibilizagdo de servigos, recursos de
acessibilidade e estratégias que eliminem as barreiras para sua plena
participacdo na sociedade e desenvolvimento de sua aprendizagem
(BRASIL, 2009, p. 01).
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Constata-se que as falas das professoras estdo de acordo com o0s
documentos em dois aspectos: no que se refere ao publico-alvo e a fungcédo do AEE
nas SRM no espaco escolar, mais especificamente quando as professoras destacam
0s recursos e adaptacbes como uma das formas de eliminar as barreiras do
estudante com deficiéncia no espaco escolar, conforme se pode observar na fala a

sequir:

E uma sala onde sdo usados muitos recursos adaptados as dificuldades
motoras, visuais e de aprendizagem. Onde se faz um trabalho de excelente
gualidade e diversificado, individualizado, centrado na dificuldade
momentanea apresentada pelo educador e que pode melhorar, facilitar e
até mesmo direcionar de outra maneira mais significativa para o bom
andamento e a aprendizagem do meu aluno (P 131).

A fala acima aborda um aspecto extremamente relevante no que tange ao
processo de escolarizacdo, em especial do aluno com deficiéncia no espago escolar:
ela remete a dificuldade ndo s6 do aluno, mas do educador, que pode ser
momentanea, ou seja, deve e pode ser superada por meio de praticas educacionais
teoricamente fundamentadas, reflexivas, problematizadoras, baseadas no dialogo,
na interacdo, na formacg&o, com aposta na superacdo. Nessa visao, corrobora-se a

concepcao de educacao defendida por Freire (2003, p. 39) quando afirma:

[...] o educador ja ndo é o que apenas educa, mas o que, enquanto educa, é
educado, em dialogo com o educando que, ao ser educado, também educa.
Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que crescem juntos [...]
ndo mais educador do educando do educador, mas educador - educando,
educando — educador.

Ou seja, professores e alunos estdo imbricados no processo de ensinar e
aprender, ambos com dificuldades e ambos com possibilidades. Nessa visdo, o
recurso nao serve apenas ao aluno, pois favorece a todos os envolvidos dispostos a
aprender, o que corresponde ao préprio conceito de recurso pedagoégico, conforme

definicdo a segquir:

Recurso pedagdgico € o que auxilia a aprendizagem, de quaisquer
conteddos, intermediando os processos de ensino-aprendizagem
intencionalmente organizados por educadores na escola ou fora dela.
Delimitando melhor os contornos de um conceito, 0 que apresentamos
como elemento que permite distinguir um recurso pedagogico de outro
qualquer estéd na agdo do educador que, a partir de uma atuagédo planejada,
mobiliza determinados meios de maneira consciente com vistas a alcancar
um objetivo educacional. Nesse sentido, tornam-se recursos um ator, uma
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peca teatral, a técnica do clown, ao propor um objetivo pedagdgico, na
medida em que dirijam sua acdo para a construcdo de um conhecimento
especifico com criancas ou adultos (EITERER e MEDEIROS, 2010, p. 01).

Ainda com referéncia aos documentos, observa-se que existem critérios no
que se refere a disponibilidade e ao uso desses recursos e adaptagdes, conforme
definicdo apresentada no decreto 6949, de 25 de agosto de 2009, que promulga a
Convencao Internacional sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia, e em seu

Artigo 2° destaca o direito a “adaptagéo razoavel”, definindo-a como:

[...] modificacdes e ajustes necessarios e adequados que ndo acarretem
Onus desproporcional ou indevido, a fim de assegurar que as pessoas com
deficiéncia possam gozar ou exercer em igualdade de oportunidades com
as demais pessoas, todos os direitos humanos e liberdades fundamentais
(BRASIL, 2009, p. 06).

Entende-se que o0s recursos e adaptacbes devem ser ajustados as
necessidades dos estudantes, oportunizando-os a desenvolver suas
potencialidades, portanto, ndo existe um padrdo Unico para seu uso, assim como
nao significa que toda pessoa com deficiéncia necessariamente necessite deles, ou
ainda que tudo deva ser adaptado, mas que estes devem ser personalizados,
visando a autonomia da pessoa. Para além dessa autonomia, deve-se entender
ainda que os recursos e adaptacdes constituem-se em caminhos, pois o que deve
ser fundamentalmente garantido ao aluno com deficiéncia é o seu direito de acesso
aos contetdos escolares. Dessa forma, concorda-se com Garcia (2013) quando
afirma que ainda que se considere a complexidade das aprendizagens que derivam
do uso de recursos especificos e o trabalho que isso demanda da escola, em termos
de mudancas em sua dindmica cotidiana, € preciso que sejam ressaltados 0s riscos
gue podem emergir de uma leitura simplificadora do processo de escolarizacdo dos
estudantes com deficiéncia, colocando-os em situacdo de desvantagem
educacional. A autora destaca os riscos de uma concepcdo equivocada de que
adaptar ou disponibilizar recursos seja sinbnimo de reduzir os conhecimentos
escolares, colocando o aluno em situacdo de desvantagem na aquisicdo dos
conteudos escolares.

Dessa forma, levando-se em conta todas as questbes acima destacadas,
corrobora-se a determinacédo do decreto 7611, de 17 de novembro de 2011, em seu

artigo 3°, inciso lll, que apresenta como um dos objetivos do AEE “fomentar o
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desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem as barreiras no
processo de ensino e aprendizagem” (BRASIL, 2011, p.01).

Portanto, o conhecimento sobre o significado do termo “recurso” e sua
funcionabilidade pelos envolvidos no processo de escolarizagcdo do aluno com
deficiéncia é de suma importancia, especificamente os conhecimentos do professor
especializado, ja que estes serdo determinantes para que ele possa orientar o
professor da Sala Comum, que precisa estar predisposto a estabelecer uma relacao
dialégica, permitindo-lhe interagir com o outro, nesse caso, 0 professor
especializado, para que possa aprender e, assim, ensinar. Essas constatacdes se
relacionam com os estudos de Miranda (2008, p. 139) quando diz que:

[...] o emprego das tecnologias, por mais promissor que possa ser, esta
invariavelmente sujeito as restricbes de ordem cultural, econdmica, social
ou sociolégica que convém examinar com realismo. Existe uma tensao
entre as possibilidades oferecidas pela tecnologia (elas préprias em
mutacdo constante) e as condigbes de sua aplicagdo: o sistema social e
educacional e os modos de gestao [...]

Na verdade, para além da aquisicdo, conhecimento e utilizacdo dos recursos
e adaptacbes no espaco escolar, encontram-se as concepc¢des dos profissionais
envolvidos no processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia referentes as
possibilidades desse aluno aprender e se desenvolver, pois sdo as suas crengas
gue o mobilizardo a acreditar no aluno e, assim, buscar alternativas para a sua plena
participacdo nas atividades desenvolvidas e quando necessario utilizar os recursos e
adaptacdes que eliminam as barreiras imposta pelo ambiente escolar. Na verdade, o
recurso so tem viabilidade a partir da credibilidade no potencial do aluno.

Evidencia-se, por meio das falas das professoras da Sala Comum, que ha o
reconhecimento da importancia da utilizacdo de diferentes recursos para
aprendizagem do aluno com deficiéncia. Conclui-se que 0s recursos e adaptacdes
podem se constituir em valor favoravel ao desenvolvimento do trabalho do professor
da SRM em articulacdo com o trabalho docente realizado na sala comum.
Entretanto, para que o recurso possa ajudar a eliminar as barreiras, € necessario
gue nao fique restrito ao espaco da SRM, mas faca parte do contexto escolar do
aluno. Nesse caso, torna-se necessario o estabelecimento do trabalho em rede, da
troca, da parceria, enfim, um trabalho que se constitua de forma colaborativa. Novoa
(2011, p. 16) nos diz que:
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a complexidade do trabalho escolar reclama um aprofundamento das
equipes pedagdgicas. A competéncia colectiva € mais que o somatério das
competéncias individuais. Estamos a falar da necessidade de um tecido
profissional enriquecido, da necessidade de integrar na cultura docente um
conjunto de modos colectivos de producéo e de regulacéo do trabalho. [...] a
ideia da escola como lugar da formag&o dos professores, como espaco da
analise partihada das praticas, enquanto rotina sistematica de
acompanhamento, de superviséo e de reflexdo sobre o trabalho docente. O
objetivo é transformar a experiéncia colectiva em conhecimento profissional
e ligar a formacdo de professores ao desenvolvimento de projetos
educativos nas escolas.

O fato de a parceria ndo ser mencionada de forma especifica como uma das
principais questdes norteadoras do trabalho do professor especializado pode
sinalizar incompreensdes referentes ao uso dos recursos e adaptacdes, ja que estes
adquirem seu real valor quando passam a fazer parte da rotina do aluno, para
auxiliar na eliminacéo das barreiras em todos os espacos do ambiente escolar.

A relagcéo dos recursos e adaptacdes com a necessidade da realizacdo de um
trabalho em parceria fica ainda mais evidente quando se correlaciona as falas das
respondentes da pesquisa com as funcdes pedagdgicas, contidas no Art. 13 da
Resolucdo 04/2009 CNE-CEB, que define as atribuicdes do professor do AEE,
apresentando de forma especifica as que se relacionam com a questao apontada:

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

Il — elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado,
avaliando a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedago6gicos e
de acessibilidade; (grifos meus)

VIl — ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades
funcionais dos alunos, promovendo autonomia e participacdo; (grifos
meus)

Entende-se que, para a realizacdo das funcdes destacadas referentes as
adaptacdes e recursos, 0 professor especializado precisa conhecer o aluno, suas
possibilidades e, assim, viabilizar o melhor recurso. Sobretudo, precisa verificar sua
funcionabilidade na sala comum, pois é nesse espaco que se encontram as
barreiras que precisam ser eliminadas.

Todavia, percebe-se uma mudanca de foco por parte das professoras

pesquisadas quando falam das finalidades e do que esperam do AEE nas SRM.

Neste momento ganha destaque a questdo das necessidades e dificuldades dos
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estudantes. Para 55 das professoras pesquisadas, a finalidade do trabalho do
professor da SRM, assim como 0 que elas esperam deste, concentra-se em suprir
“as necessidades e superar as dificuldades dos estudantes”. Dessa forma,
segundo as professoras, o aluno conseguira: “uma melhora global das suas
competéncias”, “desenvolvera as habilidades mentais superiores”, ‘tera mais

” [

autonomia”, *raciocinio logico”, “desenvolvera as percepcdes”, “socializacdo”,” tera
melhora no comportamento”, “lateralidade”, “alfabetizacéo”, sendo que “Todo apoio é
de suma importancia, pois nem sempre estamos preparados para atender essas
criangas (P18)”. A pesquisa de Jesus (2008) destaca que essa ultima fala € reiterada
por um numero significativo de docentes que atuam nos mais diferentes niveis e em
diversos espacos. Diante dessa constatacdo, a autora questiona a constituicao
desse discurso de negacéo, que afirma o despreparo para ensinar estudantes com

deficiéncia, assim como indaga sobre o que fazer para supera-lo.

N&o se trata aqui de negar a complexidade de atuar com grupos de alunos
que nos colocam o desafio de ensinar na diversidade, nem de banalizar as
especificidades que acompanham algumas condi¢bes de deficiéncia. O
desafio que se apresenta € tentar instituir outras praticas de potencializagéo
dos saberes-fazeres, de modo que a presenca de alunos, em situacdo de
desvantagem, de qualquer natureza, ndo seja paralisadora de acfes
docentes (JESUS, 2007, p.75).

Contudo, o que as professoras, em sua maioria, esperam é que esse
atendimento elimine as dificuldades dos estudantes, fato que pode estar relacionado
aos resquicios histdricos do processo de integracdo que antecedeu o processo de

incluséo, pois, segundo Machado (2013, p. 02):

Na perspectiva da integragdo, a escolarizacdo do aluno da Educacéo
Especial significava admiti-lo em turmas comuns apenas quando estes
estivessem “prontos” para acompanhar os demais colegas nas atividades
escolares e tendo a orientagdo e apoio de professores da Educacédo
Especial.

Assim, o professor da Sala Comum pode estar preso as concepcdes de
normalizacéo, ou seja, ele pressupde que por meio do Atendimento Especializado o
aluno terd suas dificuldades amenizadas ou até mesmo sanadas e passara a ter o
mesmo “padrao” do aluno dito “normal”’. Desse modo, a deficiéncia ndo sera mais o
impeditivo para que o aluno participe do processo de escolarizacdo. Para Beyer
(2009), a inadequacdo dessa pratica escolar da educacdo integradora consistiu

sempre na demasiada sobrecarga do sucesso da proposta sobre os esforcos de
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alguns: “o herdico e sacrificado professor, a crianga e suas condi¢cdes pessoais de
adaptacado, a capacidade da familia em dar o suporte necessario” (BEYER, 2009,
p.75). Algumas falas nos ajudam a perceber tais constatacbes quando referenciam
que o AEE nas SRM deve:

Auxiliar o aluno de alguma forma diferenciada dando ao mesmo a atencéao
necessaria que ele ndo tem na sala devido ao seu problema (P13).

Levar o aluno a superar e avancar em suas dificuldades, desenvolvendo
atividades dentro de suas limitagBes, no entanto, propondo desafios para
que participem tranquilamente das aulas junto da turma que esta
inserido (P23).

Percebe-se que, ao mesmo tempo em que as professoras explicitam saber
que o atendimento tem como funcéo trabalhar com o aluno com deficiéncia,
ajudando no seu processo de escolarizagcdo por meio da disponibilizacdo de
recursos, demonstram ter expectativas de que, por meio da especializacdo desse
professor e dos diferentes recursos que essa sala oferece, o professor especializado
consiga fazer com que o aluno elimine suas necessidades e participe da aula,
entenda os conteudos e melhore seu comportamento. Contudo, observa-se que o
professor da Sala Comum espera do professor especializado solu¢cées que nao
dependem exclusivamente do AEE na SRM, mas que implicam a propria
organizacéo estrutural, politica e cultural da escola.

Lembrando que o AEE nas SRM tem como objetivo eliminar as barreiras que
impedem o aluno de participar do contexto escolar. Entende-se que, para eliminar
essas barreiras, ndo basta apenas trabalhar com o aluno e com as suas
necessidades; torna-se necessario, sobretudo, trabalhar com todos os envolvidos no
processo de escolarizacdo do aluno com deficiéncia. Dessa forma, € fundamental
localizar os processos que engendram o surgimento das dificuldades no processo de
escolarizacdo do estudante da Educacéao Especial, exigindo do espaco escolar uma
adequacao, um repensar e (re)planejar das atividades por parte dos professores, 0
suporte da equipe pedagodgica e da direcédo, além do apoio de toda a comunidade
escolar. Assim, o processo de escolarizagdo do estudante que frequenta a SRM é
uma responsabilidade que néo é limitada a acdo do professor especializado, mas
que precisa fazer parte do PPP da escola, a partir do qual todos os profissionais
sejam envolvidos no trabalho que resulte no sucesso da educacgéo escolarizada de

todos os estudantes. Baptista (2013) chama atencdo para as concepcles ja
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cristalizadas de ensinar e aprender e de como elas determinam o trabalho que se

realiza com o estudante que tem alguma deficiéncia ou diferenca significativa:

Nossas dificuldades iniciais, e possivelmente mais significativas, encontram-
-se no plano do cotidiano, de nossa capacidade de agir em modo sinténico
com os atuais desafios que caracterizam a vida de cada professor.
Complexo? Naturalmente, mas ndo podemos simplificar processos que
implicam mudancas e relacfes. Talvez seja necessario reconhecermos que
toda aprendizagem complexa exige acdo como motor primordial. Essa
afirmacdo que permeava as propostas de um estudioso como Celestin
Freinet ainda estd longe de integrar nossa capacidade de ensinar e
aprender. Na Educacdo Especial essa afirmacdo ganha uma relevancia
extrema, em funcdo das dinamicas associadas a preparagao continua que
impede que a “grande promessa” da aprendizagem se cumpra. Estar
preparado para aprender... Estamos sempre preparados, dependendo
daquilo que é reconhecido pelo educador como “aprendizagem”. Trata-se,
portanto, de valorizarmos o conhecimento que ja existe sobre processos de
aprender e ensinar, evitando qualquer cisdo simplificadora que separe o
aluno com deficiéncia de seus companheiros de mesma idade (BAPTISTA,
2013, p.56).

Em concordancia com as discussfes de Baptista (2013), apresenta-se a
segunda questdo apontada pelas professoras referente as finalidades e ao que
esperam do AEE nas SRM: aprendizagem e desenvolvimento do aluno, sendo
gue esta foi destacada por 32 participantes da pesquisa. O fato de as professoras da
Sala Comum reconhecerem a importancia da aprendizagem mostra-se como algo
positivo, pois fazer aprender é a principal funcédo da escola. A cilada pode estar em
delegar a aprendizagem dos alunos com deficiéncia exclusivamente ao AEE na
SRM. Desse modo, concorda-se com Machado (2013, p. 64):

O ponto de partida para se conceber a educacgéo inclusiva é a condicdo de
igualdade de todos os alunos diante do direito de aprender. O ponto de
chegada sdo as diferencas de aprendizagem dos alunos, que se devem a
capacidade e as condi¢des de aprender de cada um e, sem divida alguma,
a qualidade do ensino que é oferecida a todos.

Quanto ao ato de aprender, Machado (2013) diz que este pode ser pensado
como um acontecimento, ndo apenas como um produto, como um resultado
esperado. Com essa forma de concebé-lo, € possivel valorizar situacdes Unicas no
processo educativo e acreditar que os estudantes sempre podem aprender, pois 0
aprender nao é fixado no tempo, nem totalmente previsto, mas um movimento em
direcdo a niveis mais avancados de entendimento, em que cada momento de

aprendizagem tem seu valor para alcancar o proximo. Com esse olhar, passa-se a
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vislumbrar além das dificuldades; passa-se a potencializar as possibilidades. Nas
palavras de Vygotsky (1988, p.108),

O aprendizado é mais do que a aquisicdo de capacidades para pensar; € a
aquisicdo de muitas capacidades especializadas para pensar sobre varias
coisas. O aprendizado ndo altera nossa capacidade global de focalizar a
atencdo; ao invés disso, no entanto, desenvolve vdrias capacidades de
focalizar a atencéo sobre varias coisas.

As professoras da Sala Comum explicitam suas expectativas referentes a
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos e o que elas esperam que seja
realizado no AEE na SRM:

O pleno desenvolvimento das competéncias do aluno e orientacdes
guando necessario para que o professor realize as atividades
adequadas de acordo com a singularidade da crianca (P33).

Espero que o trabalho desenvolvido favore¢ca o meu aluno em seu processo
de aprendizagem e de vida diaria. Bem como me sirva de auxilio para
gue eu possa atender bem o aluno em sala da forma com que ele
precisa, pois as dlvidas e questionamentos sdo muitos (P90).

Que traga sugestdes e aconselhamentos de auxilio no processo ensino-
-aprendizagem mais eficazes para alcangar os objetivos propostos para
cada aluno em determinada série (P127).

pY

Ao expor o que esperam referente a aprendizagem dos alunos, as
professoras da Sala Comum vislumbram no professor especializado alguém que
trabalhe com o aluno e Ihes oriente a como trabalhar com ele em sala de aula, pois
explicitam que precisam de: orientacdo, auxilio, sugestdes e aconselhamentos. De
fato, esta se constitui como uma das funcdes desse profissional instituidas nos
documentos que o regulamentam: estabelecer articulagdo com os professores da
Sala Comum. As professoras da Sala Comum apresentam questdes que de fato sdo
balizadoras do trabalho docente do professor especializado, porém, verificam-se
contradicbes, pois o professor da Sala Comum coloca-se como um receptor de
informacdes, quando, na verdade, deveria existir uma relacdo de troca, pois o
professor especializado necessita das informagcfes advindas do processo de
escolarizacdo que ocorre na sala de aula para que, a partir das barreiras desse
espaco e do trabalho individualizado com o aluno, verificando suas potencialidades,

possa, entao, propor, sugerir e orientar, numa relagéo de reciprocidade.
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Entretanto, torna-se necessario entender que as professoras encontram-se
imersas na complexidade organizacional do sistema escolar que, a0 mesmo tempo
em que, diante das mudancas, lhes imp&e maiores conhecimentos e atividades para
o desenvolvimento de suas funcdes, lhes submete a um processo de precarizacao

do trabalho docente.

Na realidade aquela escola tradicional, transmissiva, autoritaria,
verticalizada, extremamente burocratica mudou. O que ndo quer dizer que
estejamos diante de uma escola demaocratica, pautada no trabalho coletivo,
na participagdo dos sujeitos envolvidos, ministrando uma educacdo de
qualidade. Valores como autonomia, participacdo, democratizagdo foram
assimilados e reinterpretados por diferentes administracdes publicas,
substantivados em  procedimentos normativos que modificaram
substancialmente o trabalho escolar. O fato é que o trabalho pedagdégico foi
reestruturado, dando lugar a uma nova organizacdo escolar, e tais
transformagbes, sem as adequacdes necessarias, parecem implicar
processos de precarizacdo do trabalho docente (OLIVEIRA, 2004, p.1140).

A desqualificacdo do trabalho do professor relaciona-se com as condicfes do
trabalho docente. Nesse caso, 0 problema nao séo os alunos com deficiéncia, nem a
solucao € os professores especializados e as diferentes formas de atendimento, mas
concentra-se nas estruturas organizacionais da escola que precisam ser
amplamente discutidas e efetivamente transformadas. A escola com a mesma
estrutura de outrora vé-se diante de novas exigéncias, as quais muitas vezes seus
profissionais ndo se sentem preparados para enfrentar, assim como percebem que
precisam de condi¢Bes de trabalho mais efetivas para concretiza-las. Assim, diante

da crise social, a escola apresenta tensionamentos. Segundo Arroyo (2007, p.198):

A crise ndo esta tanto no fato de que a escola e a docéncia estdo
desqualificadas para dar conta desses nobres ideais e de que a escola e a
docéncia, sobretudo publicas, ndo estejam dando conta de qualificar-se
para acompanhar a dindmica da sociedade, mas no fato de que a propria
sociedade néo tem dado conta de seus ideais e promessas de progresso e
futuro, de modernidade e civilizacdo, de igualdade e cidadania, de libertacido
e emancipacao.

Entende-se que as mudangas ocasionam inseguranca, desconfianga,
estranhamento. Inserido nessas mudancas, na sociedade e na escola, o AEE nas
SRM ainda constitui-se como proposta nova, esta se delineando no espaco escolar,

gera divergentes opinides:
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N&o vejo muito resultado [em relacdo as SRM]. N&do espero nada, tenho
gue fazer a minha parte, ensinar e desse trabalho que tenho que ver
resultado (P40).

Esperava muito, mas pouco acontece, falta mais contato
professor/professor (P47).

[A SRM] Ajuda a melhorar o desenvolvimento da crianga, porém, no dia a
dia, nés professores precisamos de uma pessoa para auxiliar a crianca
dentro da sala de aula. O atendimento no contraturno néo traz o
resultado necessario para aprendizagem efetiva (P56).

Nessas falas ha pistas de que o trabalho do AEE esta aquém do esperado
para as professoras da sala comum. E uma das funcdes do professor do AEE,
guando necessario, acompanhar o aluno e o professor no contexto da sua sala de
aula, para entender as reais dificuldades que tanto aluno quanto professores
enfrentam, e, assim, contribuir, propor e até mesmo realizar intervencdes, viabilizar
adaptacdes e recursos que possam eliminar ou quem sabe amenizar as barreiras.
Acredita-se que possam existir possibilidades de adaptar esse atendimento a
realidade do aluno, da escola e do contexto escolar, porém ndo podemos esquecer
que:

As discussdes acerca da sala de recursos multifuncionais e do AEE
ganharam nossa atencdo, ao pensarmos 0S processos de escolarizacdo
dos sujeitos com deficiéncia, TGD e altas habilidades/superdotacéo,
contudo ndo podemos perder de vista que esse espacgo e esse dispositivo

configuram-se como uma rede de apoio a sala de aula regular, mas o centro
do processo ensino-aprendizagem é a sala regular (EFFGEN, 2011, p.158).

No tocante a essas discussdes, concorda-se com autores como Baptista
(2013), Jesus (2013), Caiado (2013), Kassar (2013) e Meletti (2013) para os quais o
AEE nas SRM pode se constituir como formas flexibilizadas do professor
especializado atuar. Baptista (2013) defende uma prética do educador especializado
gue nao se restrinja a um determinado espaco fisico, muito menos que se centralize
num estudante que precisa ser “corrigido”. Ele defende uma agéo plural em suas
possibilidades e metas que identifique e modifique as relagbes que contribuem para
a estagnacdo do sujeito e sua provavel dificuldade de aprendizagem e
desenvolvimento. Explicita que é possivel que se tenha que problematizar o AEE,
pois na sua visdo seria empobrecedor conceber que um conjunto amplo de
possibilidades de intervencéo ficasse reduzido em um unico modelo de SRM. Para

esse autor,
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A ideia restritiva do AEE ndo estd necessariamente na cabeca do gestor
gue institui a sala de recursos em uma escola. Ela pode estar dentro de nés,
indicando a dimensdo corretiva da intervencdo e empobrecendo as
potencialidades de um espaco que, pela sua dimensdo complementar e
transitéria, poderia ser um suporte poderoso para quem dele necessita
(BAPTISTA, 2013, p.58).

Entretanto, essa compreensdo nao deve servir para despotencializar o
atendimento, pois, como nos diz Baptista (2011), precisamos perceber que algumas
das ditas vantagens que eram associadas a classe especial podem ser
potencializadas na SRM, como o trabalho com pequenos grupos, que deve ser
estimulado nesse espaco e que permite o melhor acompanhamento do aluno,
favorecendo as trajetdrias de aprendizagem mais individualizadas sob a supervisédo
de um docente que, espera-se, tenha formagédo especifica. “No caso da sala de
recursos, a grande vantagem é que esse processo tem condi¢cdes de alternancia
continua com aquele desenvolvido na sala de aula comum” (BAPTISTA, 2011, p.
70).

Para Zuqui (2013), existem desafios postos a escola quanto a proposta da
educacdao inclusiva, desafios que consistem na organizacdo, em reestruturar valores
antigos e que mexem com Vvalores pessoais. Para a escola incluir essa
heterogeneidade de alunos com diferentes necessidades no processo de
aprendizagem, torna-se necessario reconhecer que o aluno com deficiéncia pode
necessitar de diferentes recursos, materiais e atitudinais, e que o aluno com
deficiéncia é tdo aluno como todos os outros. Portanto, a SRM apresenta-se como

proposta de atendimento com o objetivo de:

[...] auxiliar na exploracdo de alternativas diferenciadas de acesso ao
conhecimento, inserindo, inclusive, dindmicas que permitam utilizar seus
recursos potenciais, aprender novas linguagens, desenvolver a capacidade
de observar e de auto observar-se (BAPTISTA, 2011, p.71).

A terceira questdo apresentada pelas professoras referente as finalidades e o
gue esperam do AEE nas SRM foi troca e parceria. Constata-se que, das 12
pesquisas referenciadas no balanco das producdes, os trabalhos de Tezzarri (2002),
Lago (2010), Burkle (2010), Silva (2011), Effgen (2011),Bedaque (2011), Rabelo
(2012), Zuqui (2013) e Machado (2013), que dialogam com esta pesquisa, também
evidenciam a importancia e a necessidade do estabelecimento de um trabalho que

se configure de forma colaborativa no ambiente escolar. Contudo, percebe-se que
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os conhecimentos relacionados a essa pratica ainda necessitam ser aprofundados e

entendidos no contexto escolar:

O ensino colaborativo abrange o professor de turma regular e o da
Educacdo Especial, porém é indispensavel que todos os envolvidos no
processo educativo participem, se envolvam e colaborem. As parcerias
estabelecidas possibilitam o desenvolvimento de ensino-aprendizagem mais
adequado as necessidades educacionais especiais do aluno, permitindo,
assim, que o processo de inclusédo se efetive. Uma inclusdo onde pertencer
significa participar, e ndo apenas “estar junto” (BURKLE, 2010, p. 19).

Devido a proximidade das respostas, decidiu-se correlacionar a questao
“troca e parceria” com as questdes que referenciam o contato estabelecido entre o
professor da SRM com as professoras da Sala Comum. No entrelacamento dessas
guestdes, espera-se entender o lugar que a troca e a parceria assumem na relagéao

das professoras da Sala Comum com os professores do AEE nas SRM.

4.3.1 As professoras da Sala Comum e o professor da SRM: interlocu¢cBes possiveis

na realizacdo de um trabalho colaborativo

Das 144 professoras pesquisadas, 132 indicaram que ja estabeleceram
contato com o professor da SRM, apenas 11 responderam ndo e uma hao
respondeu essa questdo. Para a andlise dessa ocorréncia, devem-se considerar as
respostas dadas ao questionamento sobre o motivo desse contato, uma vez que
somente os dados de constatacdo deste ndo representam, qualitativamente, 0s
objetivos para sua realizacdo por parte das professoras da Sala Comum, assim
como as condi¢des existentes para a sua ocorréncia.

Os motivos desse contato para 63 professoras referem-se as
dificuldades/necessidades/avancos dos alunos. Essas constatacdes podem ser
percebidas quando as professoras expdem os motivos do contato, conforme as falas

abaixo:

Dificuldade em entender a letra do aluno (P3).
A dificuldade e sério problema de concentragéo (P13).

Observacéo do aluno, de seu comportamento e aprendizagem (P81).
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O motivo é nosso aluno. Busca de alternativas e praticas que possibilitem o
desenvolvimento do aluno principalmente no processo de alfabetizacédo
(P90).

Para dar informacBes referentes a dificuldade momentdnea e os
encaminhamentos e para receber informac6es do trabalho que vem sendo
feito pela especialista e o progresso do aluno (P131).

As professoras da Sala comum procuram a SRM para falar das dificuldades
do aluno, expor as necessidades que elas observam e para saber como trabalhar
para que o aluno avance especificamente nos aspectos relacionados a
aprendizagem (alfabetizacao, letra, compreenséo, concentracdo e comportamento).
As respostas dos motivos do contato reafirmam que as professoras da sala comum
esperam que o AEE possa eliminar as dificuldades e necessidades dos alunos.
Tem-se a impressao de que essas professoras esperam que o0 professor especialista
encontre as respostas mais acertadas para resolver as dificuldades do aluno e
assim, quando necessario, as informe e oriente, o que ndo se constitui numa relacéao
de troca/parceria®’. Essa forma de trabalho torna empobrecidas as possibilidades de
formacéao docente, bem como desqualifica o trabalho docente.

Nos estudos de Rolddo (2008), o trabalho colaborativo sistematico tem sido
reconhecido como um dos indicadores mais confiaveis para a qualidade da oferta
educativa das escolas. A autora argumenta que é nesse sentido que a nossa pratica
institucional, profissional e sobretudo nossa concepcao de formacao tera que evoluir.
Ela afirma que cada vez mais se necessita “formar em” e “formar com”, ou seja, 0s
profissionais devem ser responsaveis em gerir os processos de formacdo. Para essa
autora, a diversificacdo dos publicos escolares nas sociedades atuais precisa ser
concebida, do ponto educativo, como base para a elevacao do nivel de qualidade da
aprendizagem de todos os alunos, e ndo como um pretexto para diferenciar e assim
reduzir o nivel de aprendizagem e de exigéncia. Nesse sentido, ela elucida que é

preciso:

Romper esta légica e inventar — porque de algo realmente novo se trata —
os modos de educar melhor, mais e mais adequadamente, mais e cada vez
mais diferentes alunos, constitui o desafio inevitdvel a que a escola e os
profissionais docentes do presente, e sobretudo do futuro, terdo de dar
resposta (ROLDAO, 2008, p. 10).

% Parceria: Relacdo de colaboracdo entre duas ou mais pessoas com vistas & realizacdo de um
objetivo comum. Parceria.ln: Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa [em linhas]. 2008-2013.
Disponivel em: <www.priberam.pt/dlpo/parceria>. Acesso em 15 set. 2014.



124

Questiona-se, dessa forma, o entendimento das fun¢gdes da Sala de Recursos
Multifuncionais e o trabalho do professor que nela atua, assim como o entendimento
que as professoras demonstram ter referente a inclusdo dos alunos com deficiéncia
no espaco escolar. As analises demonstram que a aprendizagem do aluno fica
vinculada as atividades desenvolvidas na SRM; nessa ldgica, ocorre uma
inclusdo/exclusdo que acaba por ferir o direito do aluno. Nas palavras de Echeita
(2006, p.76):

Com todo ello trato de poner de manifesto que La inclusion no es lugar, sino
sobre todo una actitud y un valor que debe iluminar politicas y praticas que
den cobertura a um derecho tan fundamental como olvidado para muchos
excluidos del planeta — el derecho a una educacion de calidad-, y a unas
practicas escolares em las que debe primar la necesidad de aprender en el
marco de una cultura escolar de aceptacién y respeto por las diferencias® .

Lembrando que o trabalho docente realizado no AEE na SRM tem funcéo
complementar e suplementar e visa a organizar recursos que eliminem as barreiras
para a plena participacdo do aluno. No espacgo escolar, fica evidente a necessidade
da realizacdo de um trabalho coletivo para que ndo se corra o risco de se configurar
a Educacéo Especial dentro do contexto escolar em um formato que reproduza as
classes especiais em que os estudantes estavam inseridos na escola, mas excluidos
dos processos de escolarizacdo comum.

Destaca-se, entdo, que nem todas as professoras conhecem a Sala de
Recursos Multifuncionais. 109 das participantes da pesquisa responderam que ja
estiveram nesse local, 33 que néo, e duas ndo responderam. Das respostas obtidas,
infere-se que, ao ir a SRM, elas tinham sempre uma intencdo, um objetivo, como se

pode constatar nas falas:

Para observar meus préprios alunos sendo atendidos e discutir possiveis
solucdes para os alunos (P1).

Solicitei a professora da SRM, alguns jogos pedagdgicos para usar com 0s
alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem (P25).

Para conhecer o ambiente, emprestar materiais pedagogicos e tirar davidas
(P34).

% Com todas as tentativas de mostrar que a inclusdo no é um lugar, mas acima de tudo uma atitude
e um valor que deve suscitar politicas e praticas que dao suporte para um direito tdo fundamental
quanto esquecido por muitos excluidos do planeta — o direito a uma educac¢éo de qualidade — e para
as praticas escolares que devem privilegiar a necessidade de aprender como parte de uma cultura
escolar de aceitacdo e respeito as diferencas (minha traducg&o).
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Para esclarecer dividas e pedir que observasse alguns de meus alunos que
ndo possuem laudo para que tivessem encaminhamentos especificos (P35).

Por curiosidade, para conhecer (P93).

Em aulas atividades, mas so6 visitando. Ndo conheco as ferramentas (P71).

Poucas vezes, durante conversas com a professora da sala de recursos
multifuncional, que ocorreram no local (P140).

Os dados apresentados evidenciam que nao faz parte da organizacao
escolar, do planejamento das professoras, terem um momento especifico para que
se estabeleca um trabalho de parceria e troca entre os professores. Evidencia-se
que € a necessidade que faz com que o professor da Sala Comum busque
alternativas para trabalhar com o aluno com deficiéncia na sala, dentre elas ir a sala
de recursos multifuncionais. Contudo, essa pratica parece nao fazer parte do seu
planejamento. Sem uma organizacao antecipada, entende-se que as atividades vao
acontecendo e as adaptacdes vao sendo feitas quando possivel, o que inviabiliza a
utilizacdo de recursos que exigem uma preparacdo antecipada, impossibilitando a
adaptacao das atividades que dependem desses recursos. Dessa forma, o trabalho
do professor da SRM nédo atinge seu objetivo, pois 0s recursos e adaptacdes ficam
restritos ao atendimento.

Salienta-se, sobretudo, que o maior prejudicado é o estudante com
deficiéncia, pois sem a troca e parceria, o trabalho docente realizado na SRM fica
desvinculado do trabalho realizado na Sala Comum. Nesse sentido, corrobora-se o

conceito apresentado por Mendes (2008, p. 107):

O ensino colaborativo ou co-ensino, € um modelo de prestagdo de servigo
de educacgdo especial no qual um educador comum e um educador
especializado dividem a responsabilidade de planejar, instruir, avaliar a
instrucdo a um grupo heterogéneo de estudantes. [...] O objetivo € o de criar
opcOes para aprender e prover apoio a todos os estudantes na sala de aula
de ensino regular, combinando habilidades do professor comum e do
professor especializado.

Das 33 participantes que responderam nao conhecer a SRM, 31 afirmaram

gue gostariam de conhecer, que sentem necessidade desse contato:

Sim. Para ampliar o conhecimento referente a forma de como passar o
conteddo para o aluno especial (P37).

Sim. Para conhecer o processo de ensino, 0os materiais estruturados,
utilizados nesse processo de ensino (P67).
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Sim. Para poder ver mais recursos, posso utilizar em minha pratica
pedagodgica, ampliar meus conhecimentos dentro dessa area (P120).

Sim. Acredito que enriqueceria a troca de experiéncia e materiais
diversificados para trabalhar com estes alunos (P127).

Sim. O contato com a especialista € muito significativo para ambas as
partes. Pois o sucesso do aluno é o nosso objetivo, entdo quanto mais
informacdes que podemos ter em relacdo do trabalho feito pela especialista
enquanto professora da sala facilita o diagnostico e andamento do processo
ensino-aprendizagem. Para dar informacdo referente a dificuldade
momentanea e 0s encaminhamentos e para receber informacdes do
trabalho que vem sendo feito pela especialista e o progresso do aluno
(P131).

Na fala dessa ultima professora (P131), evidencia-se uma preocupag¢ao nao
apenas com o trabalho do professor especializado, mas com a troca de informacoes.
Ha uma demonstracdo de reciprocidade, ela se coloca na posicdo de quem emite
informacBes e ndo apenas recebe, demonstra uma atitude de querer conhecer e
aprender. Contudo, entende-se que um trabalho que se constitua de forma
colaborativa € muito mais abrangente; estabelece-se para além da troca e da
reciprocidade, constitui-se em fazer com o outro, 0 que implica organizacdo de
espaco, tempo, troca de conhecimento, compartiihamento e divisdo de funcdes:
“‘demanda o encontro dos saberes-fazeres dos professores, dos pedagogos, do
gestor escolar e dos demais funcionarios, pois na escola inclusiva, cada uma dessas
pecas da suporte a aprendizagem dos educandos” (JESUS, 2010, p.245). Nessa
pratica, todos os profissionais da escola encontram-se envolvidos no processo de
escolarizacdo dos alunos, sentindo-se responsaveis pelo seu éxito.

Ainda com relacdo a necessidade do contato, as professoras destacam que
precisam: “expandir os conhecimentos referentes a Educacédo Especial”, “ampliar os
conhecimentos sobre o aluno para melhor entender o processo de ensino-
-aprendizagem, conhecer o processo de ensino para utilizar na pratica”, “conhecer
0S recursos e 0s materiais que a sala oferece para estabelecer troca e parceria”.
Essa necessidade corresponde aos objetivos dispostos para este trabalho no
espacgo escolar, assim como para a viabilizacdo de que este se efetive, pois é na
Sala de Aula Comum que o aluno passa 0 maior tempo, é nesse espago que se
encontram as barreiras para sua plena participacdo. Consequentemente, 0s
conhecimentos/recursos/materiais/adaptacdes serdo validos se contribuirem para

gue se ampliem as oportunidades de o aluno participar, aprender e apreender,
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colaborando para a efetivagdo do seu processo de escolarizacdo nas préticas
pedagdgicas desenvolvidas no ambiente escolar.

Com certeza. E um momento de troca de experiéncia e de orientagbes que
facilitam bastante o planejamento e a relagéo professor/aluno (P103).

Sim, a professora do AEE me ajuda quando preciso de algum material
adequado. Este suporte tem sido de grande valia (P84).

Sim. E fundamental para que sejam trocadas ideias e realizar um trabalho
de maior qualidade (P7).

Essas respostas evidenciam interesse por parte do professor da Sala Comum
em conhecer e participar do trabalho realizado na Sala de Recursos Multifuncionais.
Contudo, percebe-se que, no cotidiano da escola, o professor, imerso nas suas
atribuicbes diarias, acaba por estabelecer contatos esporadicos com o trabalho
docente da SRM, o qual ainda ndo esta articulado com as demais acbes
pedagdgicas que acontecem no espacgo escolar. Nesse sentido, Beyer (2007, p. 80)
destaca que:

A concepcdo da inclusdo de alunos com necessidades especiais ha escola
tem, como um dos seus principais fundamentos conceituais, a proposta de
uma prética inclusiva que seja compartilhada por todos os sujeitos da
comunidade escolar. Todos sdo chamados a compartilhar de tdo complexa
responsabilidade: familia, equipe diretiva e pedagdgica, professores,
funcionérios e alunos.

Diante de constatacbes que imprimem ao espaco escolar tamanha
responsabilidade, reconhece-se, segundo estudos de Vilaronga e Mendes
(2014),que esta se estende ao poder publico, que tem o dever de implantar e fazer
cumprir politicas municipais, estaduais e federais de educacdo para formar

professores especializados, para atuarem junto aos professores das salas regulares.

A colaboracéo entre o professor de classe comum e o da Sala de Recursos
surge a partir do momento que ambos percebem que é através da relagdo
de cumplicidade e ajuda mutua que o trabalho de inclusdo de fato
acontecerad. Porém é importante ressaltar que, essa cooperacdo devera
ocorrer sempre, pois ela é preconizada nas politicas publicas e essencial ao
desenvolvimento do trabalho com o aluno (RABELO, 2012, p.66).

E importante apontar que em alguns momentos as professoras da Sala

Comum explicitam a necessidade de apoio/parceria/suporte, de forma unilateral,
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como se este tenha que partir exclusivamente do professor da SRM, como se pode

constatar na fala a seguir:

Ela conversa comigo sobre a crianga nas horas de recreio e atividade,
assiste aulas para observar a crianca e me mantém informada sobre
avancgos, retrocessos, medicacao (P107).

Entretanto, o aluno com deficiéncia é aluno da escola; assim, fica explicita a
necessidade de maior entendimento sobre o que de fato configura a realizacéo de
um trabalho colaborativo no espago escolar. Entende-se que é por meio da proposta
de um trabalho de fato colaborativo que ocorrerdo praticas pedagdgicas inclusivas
bem sucedidas, uma vez que serdo estabelecidas parcerias de trabalho entre os
profissionais da Educacdo Especial, da Educacdo Comum e de todos os
profissionais envolvidos no processo de escolarizacdo do aluno.

No entanto, percebe-se que ainda ha muito que se avancar nesse aspecto,
principalmente no que se refere ao entendimento do que é trabalhar de forma
colaborativa. Ao se referir a necessidade de troca com o professor da Sala de
Recursos Multifuncionais, a participante (119) diz que seu papel é: “Ajudar no que
for preciso, para seu processo de conhecimento, e procurar ajuda quando né&o

souber como trabalhar com esse aluno”. Mendes (2008, p.106) esclarece que:

O termo colaboracgéo refere-se a duas ou mais pessoas trabalhando juntas,
usando planejamento sistematizado de resolucdo de problemas a fim de
alcancar resultados desejados. Trata-se de um estilo para a interacdo direta
entre pelo menos duas partes iguais, voluntariamente engajadas na decisao
de compartilhar e trabalhar para um objetivo comum.

Nesse sentido, trabalhar colaborativamente ndo significa recorrer ao outro
somente diante das dificuldades, mas realizar um trabalho que se constitua desde o
planejamento de forma conjunta. Contudo, entende-se que esta analise tem que
considerar a constituicdo histérica da escola e as relacdes que nela se
estabeleceram, e assim compreender a dificuldade dos profissionais em trabalhar
nessa perspectiva.

Com intuito de aprofundar ainda mais os achados da pesquisa até o momento
analisados e discutidos, passa-se a dialogar com as questbes que referenciam
aspectos relacionados as professoras, suas concepcdes e 0s processos de

escolarizagéo dos alunos com deficiéncia no espago escolar.
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4.4 “Ser seu professor, ensina-lo, procurar novos estimulos, caminhos que o levem a
aprender, a se desenvolver” as professoras, suas concepcdes e 0S processos de

escolarizacdo dos alunos com deficiéncia

Segundo Pontes (1992), as ag¢bes, manifestacOes e solucbes apresentadas
para problemas diarios estdo sempre embasadas em concepcdes. Estas sdo fruto
de uma historia, de uma heranca cultural e sdo desenvolvidas dentro de um
processo historico no qual estdo incluidas as crencgas e valores de cada pessoa. Sao
as nossas concepcdes que exercem um papel determinante na nossa forma de
pensar, agir e relacionar-se com o0s outros. Com essa compreensao, objetiva-se
nesta categoria discutir as concepcdes das professoras pesquisadas relacionando-
-as com 0s processos de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia no contexto
escolar.

Para Vasques e Baptista (2014, p.659), na contemporaneidade, a Educacéo
Especial é identificada como uma area de conhecimento em percurso de mudancas,
e 0s processos de escolarizagdo das pessoas com deficiéncia constituem o centro
dessas modificacdes, impulsionando a alteracdo dos caminhos, de propostas, da
implantagdo de politicas, “mas, sobretudo, reinvengdo dos modos de se
compreender quem sao e como se constituem esses sujeitos”. Para esses autores, o
debate referente aos rumos da Educacdo Especial se reveste de muitas
contradicbes no meio social e académico, como o0 embate entre 0s que apostam na
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia e as conveniéncias institucionais com
interesses variados, como a afirmacéo de politicas vinculadas ao assistencialismo e
a dependéncia; a valorizacdo de um conhecimento técnico que tende a esvaziar o
investimento social e pedagdgico, resultando na precariedade dos servicos e da
formacao de profissionais para assegurar a escolarizacdo de forma efetiva para os
alunos publico-alvo da Educacéo Especial. Nas palavras de Kassar e Rabelo (2013,
p.39),

encontramo-nos hoje diante do desafio de construir possiveis caminhos que
levem a formagédo de uma educacao especial que realmente colabore com a
educacdo escolar de criangas sob uma perspectiva educacional, sem, no
entanto, apagar ou ignorar as necessidades de individuos com
caracteristicas muitas vezes bastante especificas.
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Com base nessas discussbOes, passa-se a analisar o trabalho docente
realizado nas SRM na concepcdo das professoras da Sala Comum com foco nos
processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos atendidos. Dasl144
professoras pesquisadas, 133 (92%) responderam acreditar nesse trabalho como
potencializador de aprendizagem e desenvolvimento, trés ndo acreditam e oito nao
responderam essa questao.

Para justificar suas crencas, a maioria destacou trés questbes: a
aprendizagem, dificuldades/necessidades e trabalho individualizado. As 35
professoras que acreditam que o trabalho na SRM auxilia na aprendizagem
explicam que isso ocorre porque o professor do AEE, por meio dos diferentes
recursos, da identificacdo das habilidades e do atendimento individualizado, oferece

maior estimulo ao aluno, conforme se pode constatar nas falas a seguir:

E um atendimento mais especial. Em sala o aluno com necessidade
especial fica/divide a atencdo da professora com todos os outros alunos,
esta incluido nas atividades, mas na sala de recurso multifuncional ele
recebe atencédo so para ele. Ajuda e muito (P35).

Porque ela foi criada com esse objetivo: identificar as necessidades e
habilidades de cada educando e oferecer recursos que lhe possibilitem
reconhecer interesses e desenvolver habilidade, avancando no processo
de aprendizagem (P105).

Com certeza a maneira como as atividades sao desenvolvidas nesta sala
fazem com que o individuo alcance um melhor desenvolvimento de suas
aptiddes (P60).

Para Vygotsky (2007), um processo de aprendizagem adequadamente
organizado é capaz de ativar processos de desenvolvimento. Nessa concepc¢ao, o
que diferencia de forma crucial o “homem” dos outros animais € a sua experiéncia
histérica e a consciéncia dela. Esta € transmitida ndo por heranca biologica, mas
pela trajetdria social, pelo contato, pelo convivio com outros homens. Assim, a
aprendizagem é elevada a uma posicédo de extrema importancia, na medida em que
se constitui em condicdo fundamental para o desenvolvimento das caracteristicas
humanas nao naturais, mas formadas historicamente. Para esse autor, o homem é
um ser social e tudo o que tem de humano provém de sua vida social, a sua
natureza biolégica ndo garante por si sO sua realizacdo enquanto individuo. Dessa

forma, a humanidade s6 se concretiza quando, em contato com o mundo objetivo e
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humanizado, transformado pela atividade real de outras geracbes e por meio da
relagdo com outros iguais, 0 homem se humaniza.

Esses principios reforcam o entendimento de que é nas relagdes com os seus
pares que o estudante com deficiéncia tera a oportunidade de aprender e
desenvolver-se, por isso a importancia do acesso a Sala Comum e aos processos
de escolarizacdo, para que, por meio das ac¢les realizadas no/com o coletivo, 0
individuo possa aprender e desenvolver, o que justifica o carater suplementar e
complementar do AEE nas SRM, ou seja, a mola propulsora para a realizacdo do
trabalho do professor especializado € o trabalho realizado na Sala Comum. Para
Goes (2008), a Educacédo Especial, assim como a Educacao Geral, deve envolver o
aluno na organizacdo do mundo comum, valorizar e possibilitar seu acesso a
diferentes atividades e esferas, deve ser uma educacao que envolva o estudante na
coletividade, uma educagéo social. Nesse sentido, Vasques e Baptista (2013, p.
284) esclarecem que:

O conhecimento e a escolarizacdo sdo, assim, sempre producdes e nao
capturas de um sentido pré-escrito, de um destino pré-dado. Histérias lidas,
escritas, inventadas no encontro entre sujeitos e instituicdes. Seguir em
frente apesar da linguagem confusa, das palavras dificeis, dos inidmeros
pontos de interrogacéo. Essa € a aposta.

Contudo, entende-se que essa aposta ainda se mostra um tanto quanto
conflituosa no espaco escolar, sendo que foge aos padrdes historicamente
construidos que colocam o aluno dito “normal” de um lado e o dito “anormal” de
outro. Nas palavras de Baptista (2009), o movimento de inclusdo tem suas origens
nos limites de identificacdo dos sujeitos com necessidades educativas especiais, nos
mecanismos de exclusdo da escola, nas alternativas paralelas de atendimento, com
propostas minimizadoras dos desafios pedagégicos, nas transformacfes das

concepcOes de alternativas em educacédo e em saude. Nas suas palavras,

A evolugdo desse movimento mostra uma tendéncia que mantém e atualiza
principios norteadores de uma educacdo “ampla”, propondo a incluséo
escolar, cujos pontos fundamentais seriam uma ampliacdo dos sujeitos
inseridos em contextos comuns de ensino e a necessdaria transformagédo da
escola e das alternativas educacionais para favorecer a educacéo de todos,
com garantia de qualidade. Nesse sentido, a inclusdo tem colaborado para
uma discusséo relativa aos limites da escola e para a necessidade de
intensas mudancas (BAPTISTA, 2009, p. 91).
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Essas reflexdes devem acompanhar as discussdes que referenciam a
educacdo contemporanea, de forma especifica a educacgédo inclusiva, para que nao
se atribua ao presente a responsabilidade pela precariedade dos contextos
educacionais. “Possivelmente tais precariedades ndo sejam uma invencdo da
proposta inclusiva, mas déem continuidade a aspectos incipientes de nosso modo
de fazer educacao” (BAPTISTA, 2013, p. 49). Sem desconsiderar as muitas
dificuldades apresentadas na atualidade, € possivel constatar que, no passado, a
pratica pedagogica considerada especializada destinada as pessoas com deficiéncia
muitas vezes apresentava-se como especializada apenas na denominacao.

Portanto, quando nos referimos a uma préatica pedagogica especializada em
educacdo especial pautada em pressupostos empiristas, excessivamente
diretiva, altamente valorizada de repetichio e da memorizagdo, é

fundamental que saibamos: se isso € pouco do ponto de vista pedagdgico,
nem isso foi oferecido as pessoas com deficiéncia (BAPTISTA, 2013, p.50).

Saber quais concepc¢Bes embasam o trabalho docente, suas raizes histéricas,
superacbes, enfim, saber o que pensam as professoras é fundamental para
compreender sua pratica e propor possiveis (trans)formacfes. Com o0 objetivo de
esclarecer as concepc¢des de aprendizagem e desenvolvimento e suas relacdes com
a pratica docente, passa-se a discutir as respostas de 17 professoras, cuja opinido é
de que o atendimento na SRM possibilita “eliminar as dificuldades”, reconhecendo

suas necessidades:

Porque € uma extensdo do trabalho da sala de aula sem a preocupacéao
da fiel aplicacdo dos conteudos, mas estimula os alunos a partir de
estratégias pensadas especificamente com a finalidade de adquirir
maturidade (P100).

Irdo ajudar diante das limitacdes que esses alunos tém, trabalhando para
gue o aluno possa desenvolver seja na cogni¢do, discriminagdo visual,
auditiva, estimulando para que o aluno se desenvolva dentro de suas
possibilidades (P50).

Porque é no atendimento especializado e individual que o aluno tem a
oportunidade de expressar-se e manifestar suas davidas e solucionar
suas dificuldades (P48).

Percebem-se nas falas das professoras as dificuldades que elas tém em
contemplar as diferencas envolvidas no processo de aprender dos alunos publico-
-alvo da Educacdo Especial na sala de aula comum, quando mencionam que na

SRM o professor pode dar atencédo exclusiva ao estudante. Entende-se que de
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forma implicita as professoras falam das suas condigcbes de trabalho, ja
mencionadas nesta pesquisa, e demonstram acreditar que o professor especializado
possui melhores condicdes e até mesmo maior autonomia, pois ndo tem a obrigacéo
de cumprir com os conteudos curriculares.

Segundo a teoria historico-cultural de Vygotsky, entende-se “que a verdadeira
direcdo do processo de desenvolvimento do pensamento da crianga nao vai do
individual ao socializado, mas sim do social ao individual” (DUARTE, 2001, p.286),
assim, seja na sala de aula comum ou na SRM, ou em qualquer outro espaco
escolar, as intervencdes que o0s professores realizam junto aos estudantes sao
fundamentais para seu aprendizado escolarizado. Compreende-se que o trabalho
docente no AEE tem funcbes diferenciadas daquele realizado na Sala Comum;
diante de tantos alunos e atribui¢cdes, ndo se espera do professor da Sala Comum a
realizacdo de um trabalho individualizado. O que se espera € que, por meio de um
planejamento sistematizado, de atividades desafiadoras, a professora contemple as
individualidades, porém entende-se que isso € realizado no coletivo. Ja o trabalho do
professor especializado visa a contemplar as especificidades observadas no
coletivo, aquilo que o aluno ndo conseguiu realizar no grupo e com 0 grupo, que
necessitam de maior investigacdo, de proposicdes diferenciadas, de recursos, de
adaptacdes que sO adquirem significado quando do individual retornam para o
coletivo, ampliando as oportunidades de aprendizagem e participacdo do aluno.
Alguma dessas constatacdes e incompreensdes sobre a terceira questdo mais

apontada sao explicitadas quando as professoras falam que:

O atendimento é individualizado, é focado na necessidade do aluno.
Trabalho que é quase impossivel realizar pelo professor de sala por causa
do nimero de alunos e da falta de material, mesmo que o professor
tenha conhecimento técnico para tal (P98).

Todo atendimento realizado individualmente gera uma possibilidade de
avanc¢o para esses alunos visto que a atencdo e a concentragdo sao
maiores e as intervencfes sdo constantes. Esses alunos precisam de um
atendimento mais especifico (P124).

Seguindo nas analises do entendimento das professoras pesquisadas a luz
da teoria historico-cultural, & possivel perceber algumas concepgdes que geram
incompreensdes sobre o processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos,

que refletem na forma de conceber o processo de escolarizacdo e
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consequentemente nas ac¢les diarias, jA que sdo as concepg¢fes que norteiam o
fazer pedagogico.

Primeiro as professoras acreditam que o trabalho desenvolvido na SRM
auxilia na aprendizagem e desenvolvimento devido aos recursos, ao trabalho
individualizado, ao desenvolvimento das habilidades que resultam da
aprendizagem, crencas que se mostram coerentes com a funcdo desse servico.
Contudo, ndo se percebe conexdao dessa aprendizagem com a aprendizagem da
sala comum, ja que a troca de informacdes entre os professores nédo € citada nesse
momento. Segundo, explicitam suas proprias dificuldades em trabalhar com as
diferencas na sala de aula comum, atribuindo ao professor especializado melhores
condicbes de trabalho, o que possibilita eliminar as dificuldades e suprir as
necessidades dos alunos; nesse momento, a SRM é citada como extensdo da Sala
Comum, mas sem a responsabilidade de trabalhar com os contetudos. Percebem-se
diferentes concepc¢bes de aprendizagem; parece que aprender na Sala Comum é
uma coisa, ha SRM é outra. Na SRM, é possivel conceber as singularidades do
processo de aprender, na Sala Comum todos tém que responder a um curriculo
sistematizado, e quem néo corresponde acaba por ficar fora do processo. Terceiro,
concebem o trabalho individualizado como prioridade para que o0 aluno se
desenvolva, pois este possibilita focar na necessidade do aluno. Cabe esclarecer
que dentro dos objetivos estabelecidos para o AEE nas SRM, o trabalho
individualizado s6 terd sentido se eliminar as barreiras impostas pelo contexto
escolar. Desconsiderar essa relacdo dialética que constitui a aprendizagem pode
levar ndo so a introjetar a dificuldade no préprio estudante, como também, colocéa-lo
a margem do processo de aquisicdo dos bens escolarizados. As consequéncias

deste processo estdo para além da escola, nas palavras de Duarte (2001, p. 341):

Uma das formas mais béasicas de alienacdo € aquela na qual os individuos
humanos sédo impedidos de apropriarem-se da rigueza material e intelectual
produzida socialmente e incorporada ao ser do género humano. Em outras
palavras, toda vez que um ser humano € impedido de apropriar-se daquilo
que faca parte da rigueza do género humano, estamos perante um
processo de alienagdo, um processo que impede a humanizacdo desse
individuo.

Nos achados da pesquisa, julga-se necessario pontuar as justificativas das
demais professoras devido a relevancia de suas respostas quanto ao auxilio da

SRM na aprendizagem e desenvolvimento dos estudantes atendidos. Estas se
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concentraram nas seguintes questbes: troca/parceria, adaptacbes e recursos, 0
professor da SRM, a parceria entre o aluno, familia e professor e o carater de
complementagéo e suplementagdo desse trabalho. Destas, as mais destacadas
foram: a troca/parceria (13 vezes), o professor da SRM (8 vezes), a relacéo
aluno/familia/escola (foi apontada apenas por quatro professoras), o carater de
complementacao e suplementacéo (foi apontado apenas uma vez). 16 professoras
emitiram opinides positivas e negativas que serdo discutidas posteriormente e 26
professoras nédo responderam essa questao.

Ressalta-se que, mesmo sendo a minoria, quatro professoras destacaram
aspectos ainda ndo discutidos nesta pesquisa: a parceria na triade
aluno/familia/escola. Esses aspectos merecem destaque devido a sua relevancia e
se relacionam com os dados constatados na pesquisa de Zuqui (2013), que
apontaram a parceria da familia como sendo fundamental para que o estudante com
deficiéncia obtenha sucesso em seu processo de escolarizagdo. Com relacao a essa
parceria, as professoras argumentam que o trabalho na SRM auxilia, mas destacam

algumas ressalvas:

Devido ao material, sim, mas depende também do comprometimento do
professor, do aluno e dos pais (P22).

Se isto for feito de forma "amarrada" com o professor da sala de aula
regular, profissionais da saude, familia (P123).

Temos muitas oportunidades para melhorar a aprendizagem. Toda a equipe

da escola deve se dedicar junto com o aluno, professora e familia (P110).
Pontua-se a relevancia dos aspectos observados: as professoras se colocam
no processo com responsabilidade perante a aprendizagem dos alunos, mas
admitem, entendem que, diante da complexidade que envolve a sua concretizacao,
nao € possivel realizad-la de forma isolada; é preciso que todos os envolvidos no
processo assumam 0 seu papel para se obter resultados. Desta forma, ao mesmo
tempo em que estas professoras destacam o importante papel da familia junto ao
estudante com deficiéncia, ha também, um silenciamento por parte da maioria em
relacdo a esta tematica. Essas professoras da Sala Comum de forma especifica
admitem que precisam de ajuda e esperam que essa ajuda venha da familia e de

alguém realmente especializado, conforme as falas abaixo:
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Sim, n6s como professores necessitamos de ajuda para conduzir o
aprendizado do aluno (P86).

Sim, se os professores forem devidamente preparados. Para essas salas
faz-se necessario profissionais especializados (P95).

Porque vejo a sala de recursos multifuncionais como um complemento no
trabalho realizado na escola, juntamente com o0s alunos. E como um
parceiro importante e essencial (P102).

As professoras pesquisadas apresentam ainda questbes que se configuram
em polémicas, proprias das muitas indefinicdes que perpassam o fazer pedagogico

do professor especializado no contexto escolar:

Na minha unidade de trabalho ndo vejo resultado,é um trabalho isolado,
eu acho que deveria ser em conjunto (P40).

Acho um trabalho vago, ndo vejo um retorno, mais parece um consultério do
gue um atendimento pedagégico. Na minha escola mais vejo a
professora sem fazer nada. Esse profissional deveria ir para sala de aula e
ficar com o aluno, promover o acesso, a participagdo e a aprendizagem
desse aluno. O profissional deveria ser psicopedagogo (101).

Essa ultima fala traz a tona o entendimento que a professora da sala comum
tem sobre as atividades realizadas pelo professor do AEE, mas também do que o
préprio professor do AEE tem realizado na escola. Ela traz implicitamente a
mensagem de que o professor especializado deveria se responsabilizar mais pelo
estudante com deficiéncia, inclusive pelas atividades que ele desenvolve na sala de
aula comum. Mas também aponta a necessidade de maior comunicacdo entre 0s
professores, entendimento das funcdes de cada um e talvez um olhar mais atento
para o proprio professor especializado, que pode estar se constituindo como um
profissional a parte da propria escola. A fala seguinte da novas pistas de como esse

servigco pode se constituir:

Nunca tivemos retorno por escrito da avaliacdo da crianca. Somente por
telefone: o que ndo é suficiente. Ndo houve "progresso das criangas"
(P122).

O fato de a professora referir-se ao retorno por telefone pode estar vinculado
a situacao das salas-polo, pois se a SRM estivesse localizada na propria escola, ndo
haveria necessidade desse tipo de contato. Essa discussao ja foi constatada na
pesquisa de Tezzari (2002), em que as professoras afirmaram que nas escolas-polo

0S encontros sao informais, ocorrendo em intervalos, nos corredores ou em
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momentos de emergéncia; oS encontros previamente agendados sdo raros. Nas
entrelinhas, mais uma vez as professoras da Sala Comum denunciam as suas
condicbes de trabalho, mostram que ndo conseguem trabalhar numa perspectiva
colaborativa, o que acaba por prejudicar o estudante em seu processo de
escolarizagéo.

Evidencia-se que as professoras da Sala Comum em sua maioria acreditam
na SRM como potencializadora de aprendizagem e desenvolvimento. No entanto,
essas questbes se apresentam mescladas com as inimeras dificuldades, desafios
gue as professoras da Sala Comum vivenciam no cotidiano do trabalho docente e de
forma especifica com os alunos publico-alvo da Educagéo Especial. Ao explicitarem

seus desafios diarios, falaram de suas dificuldades:

Encontrar atividades diversificadas para trabalhar com as criancas (P17).

Acompanhar o0 desenvolvimento de atividades. Atengcdo aos
comportamentos diferenciados. Adaptacdes, recursos e conhecimento da
dificuldade e de como lidar com elas (P78).

N&o ser especializado para trabalhar com estes alunos. Muitas vezes as
limitacbes dos mesmos deixam-nos frustrados. Sentir que os alunos néo
correspondem com os objetivos propostos (P63).

Conseguir atingir os objetivos com atividades diferenciadas. Proporcionar
mais atenc¢do. Falta de instrucdo prética para realizar com os alunos (ideias)
(P82).

Os desafios séo diversos: vai desde recursos materiais (falta), aceitacdo e
apoio da familia, atendimento adequado, multidisciplinar etc. O importante é
nao desistir de nenhum aluno. Seja ele portador da deficiéncia que for ou
nao (P98).

As angustias quanto as suas dificuldades anunciam limitacdes que

ultrapassam a questao da deficiéncia, pois vdo ao encontro de um trabalho que se
configure de forma a contemplar a heterogeneidade de alunos que fazem parte do
contexto escolar, ja que adaptacdes e recursos, atividades diferenciadas, atencao
aos comportamentos, conhecimento das dificuldades séo conhecimentos, agcdes que
se fazem necesséarias no ato de ensinar e aprender; talvez a diferenca esteja em
como esses alunos reagem, respondem aos modos de ensinar. A pesquisa de Silva
(2011) ja anunciava tais dificuldades, apontando que um dos maiores desafios para
os professores do ensino regular era o tratamento que dariam ao aluno com
deficiéncia quanto as atividades, aos comportamentos, a atencao.

Segundo Bueno (2013), as dificuldades apresentadas pelas professoras da

sala comum tém suas raizes na propria constituicdo historica da escola, que “[...]
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com o passar dos anos, sedimentou o principio da homogeneidade, constituindo, no
século XX, um dos grandes tragos da cultura escolar [...]"” (MARIN, 2013, p.10). O
aluno com deficiéncia desestabiliza esse principio e, assim, desestrutura o fazer
pedagogico, tornando-se um grande desafio para a escola que se habituou a
trabalhar com um aluno “ideal”, baseado em um modelo unico de ensinar,
justificando as diferengas nesse processo considerando a diversidade humana
apenas por meio de explicacdes individuais, biologicas, afetivas ou por pertenca as
classes populares.

Diante da complexidade das relagbes cotidianas que se estabelecem na
escola, no entrelacamento do que é documentado e do que é vivido, do que se
idealiza e do que se concretiza cotidianamente, 15 professoras, ao se pronunciarem
sobre as facilidades de se trabalhar com o estudante com deficiéncia, afirmaram néo

existir nenhuma facilidade, conforme se pode constatar nas suas falas:

Nada é facil quando é novo. Cada aluno especial desperta medo, anseios
de como se deve trabalhar. Prefiro pontuar como desafio de superar os
préprios receios (P111).

Infelizmente para mim nunca é facil trabalhar com crianga com deficiéncia
(P18).

Nao é facil. A inclusdo ainda deve ser muito debatida e estudada, afinal
estamos trabalhando com ser humano (P81).

Aliadas a concepcado de que nada é facil, 14 professoras, numa perspectiva
reducionista frente as potencialidades do estudante com deficiéncia, indicaram como
Unica facilidade nesse trabalho a socializacdo, imputando a esses sujeitos
incapacidades de se apropriarem dos processos de escolarizacdo, pois diante de
suas “limitagdes”, se a escola lhes possibilitar a socializacdo ja é o suficiente, visto
gue suas condi¢cdes nao Ihe permitem estabelecer uma relacdo de interagdo com o
outro; é o outro que deve lhe impor as condi¢des, até porque, nessa visao, a propria
deficiéncia é quem determina as condicfes. Para Rockwell e Ezpeleta (2007, p.144),
‘o conceito de socializagao [...] supde uma acdo homogeneizante da sociedade
sobre o individuo, com sua resultante ‘inclusdo’ na sociedade”, o sujeito na

sociedade, sem, contudo, interagir com a mesma.
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As demais professoras respondentes afirmam que: aceitar, acreditar,
respeitar, troca/parceria, ajuda, utilizacdo de recursos, auxiliar®® de sala, a SRM, sdo
facilidades no trabalho com o aluno no contexto escolar. Percebe-se que algumas
guestdes aparecem tanto nas dificuldades quanto nas facilidades; dependendo de
como cada um experiencia, vivencia essas realidades, constituem-se as diferentes
representagcdes que se materializam no fazer escolar. Diante dos pronunciamentos
das professoras, das concepc¢des apontadas, ressalta-se ainda a existéncia de um
silenciamento que precisa ser apontado e refletido: 51 professoras se abstiveram de
expor sua opinido sobre as facilidades do trabalho com o aluno com deficiéncia.
Questiona-se se o0 nao falar reflete uma descrenca de que sua opinido possa ser
considerada ou uma conformidade com as realidades apresentadas.

Mediante os desafios de se trabalhar com os estudantes com deficiéncia, &
importante compreender como repercute o encaminhamento no trabalho docente, ja
gue este poderia ser uma das formas de se superar as dificuldades do processo de
escolarizacdo. Nesse sentido, passa-se a dialogar com 115 professoras da Sala
Comum que afirmaram que sim, o encaminhamento de alunos(as) para a SRM
repercute no seu trabalho. 17 ndo responderam essa questédo, 10 das participantes
se limitaram a respostas vagas (as vezes, depende, de certa forma) e duas
afirmaram que nao repercute. Destaca-se que das 115 participantes que
responderam positivamente, 51 escreveram como justificativa para essa

repercussao a aprendizagem dos alunos.

Sim! Porque a partir do momento que o aluno comecga entender o processo
de aprendizagem por mais demorado que seja esse processo aos poucos
ele ird compreender cada situacao na sala comum (P29).

Com certeza. Eles ficam mais seguros, autoconfiantes, melhoram sua auto-
estima e tém um olhar especial pelas pessoas da escola, no sentido de
respeita-lo como um individuo que tem o direito & aprendizagem, ainda
gue, com limitacdo (P106).

Evidencia-se por meio das falas das professoras que diferentes sdo as

concepcbes que perpassam o fazer pedagdgico com relacdo ao aluno com

¥Segundo a portaria N°115 — GAB-2008 os alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, dependentes nas suas atividades de vida diaria — AVD’s, com necessidade de
apoio na higiene, alimentacéo, tem direito a ter auxiliar de educador.
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deficiéncia. Por vezes, apresentam-se em consonancia, outras de forma dissonante,
umas defendem as pessoas e seus direitos, sua participacéo efetiva nos processos
de escolarizacdo, outras focam nas impossibilidades e na limitacdo. E possivel

perceber essas contradicdes nos dizeres das professoras:

Acredito que ajuda, mas ndo tanto, que fagca com que a criangca acompanhe
o conteido proposto para 5° anos (P85).

Sim, em relacdo a aprendizagem é muito lenta. Quanto as questdes de
regras, limites, socializagéo é bastante visivel as mudancas [sic](P50).

As vezes. Depende da deficiéncia e do comprometimento, pois a resposta
em alunos de inclusao é muito variavel (P111).

Sim. A complementagdo do atendimento na SRM amplia as condi¢cbes de
aprendizagem e participacdo no processo em sala do ensino regular (P127).

Todo trabalho realizado na escola auxilia de alguma maneira no rendimento
do aluno. Mas ndo precisamos apenas incluir a crianca na escola,
precisamos dar condi¢8es para que ela evolua (P56).

Segundo Vasques e Baptista (2013, p. 271), “na construgdo de processos
inclusivos encontram-se, com frequéncia, obstaculos relativos aos supostos limites
de alguns sujeitos quanto a possibilidade de escolarizagdo”. Isso reforca a
necessidade de que o professor especializado seja, de fato, alguém capacitado para
ajudar a viabilizar e encaminhar da melhor forma o processo de escolarizacdo do
aluno com deficiencia no espaco escolar. Nesse sentido, corroboram-se o0s
conceitos referentes ao professor especializado defendidos por Baptista (2013, p.
57):

Defendo uma pratica do educador especializado que nao se restrinja a um
espaco fisico e ndo seja centralizado em um sujeito a ser “corrigido”, mas
gue seja uma acéo plural em suas possibilidades e metas, sistémica ao
mirar (e modificar) o conjunto de relagcbes que contribuem para a
estagnacdo do sujeito e sua provavel dificuldade de aprendizagem e
desenvolvimento. E possivel que tenhamos que problematizar o AEE como
sindnimo de a¢do pedagogica em educacgdo especial.

Nas palavras da professora da Sala Comum, “Um profissional que busca um
olhar diferente para achar solugcdes para que o processo da aprendizagem
realmente aconteca (P1)”. Contudo, questionam-se as falas das professoras quanto
a supervalorizagdo do professor especializado, numa abordagem que o
compreende como aquele que, diante das dificuldades de aprendizagem, tem as

respostas mais eficazes. As professoras da Sala Comum se colocam como
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professoras que precisam ser orientadas, e justamente no que é a sua principal
funcado, a aprendizagem dos alunos. Ressalta-se que as respostas ndo evidenciam
as especificidades, as possiveis limitacdes relacionadas as deficiéncias que possam
dificultar o processo de aquisicdo dos conhecimentos, fato ja constatado neste
trabalho, mas a questédo das dificuldades de aprendizagem, que inclusive podem
referir-se ao aluno com ou sem deficiéncia, 0 que, nesse caso, inviabiliza
argumentos como: “N&o ser especializado para trabalhar com estes alunos. Muitas
vezes as limitagbes dos mesmos deixam-nos frustrados. Sentir que os alunos néo
correspondem com 0s objetivos propostos (P63)”. Pois ensinar é a funcao especifica
do trabalho do professor; € para lidar com as questfes especificas da aprendizagem
gue esse profissional é formado. Diante dessas contradicdes, a autora Rold&o
(2008, p. 08) aponta questdes conflitantes que necessitam ser desmistificadas no

espaco escolar, enfatizando que:

As respostas da escola e o0 seu papel social atravessam assim uma
profunda mudanca situada na interface entre a oferta de uma base cultural
sélida comum, mas integradora das diferencas e aquilo que parece ser a
necessidade de oferecer curriculos diferenciados - leia-se as aprendizagens
de todos os tipos que serdo necessarias a individuos diferentes como
cidad&os iguais neste tipo de sociedades. O professor que, num passado
ndo muito distante, trabalhava com e, sobretudo, para o sucesso de uma
faixa restrita e relativamente homogénea da sociedade, tem hoje uma
diversidade de publicos consideravel. A finalidade da sua ac¢do nao se
limita mais a confortavel percentagem de sucesso para 60 a 70% dos
alunos ditos “médios” e “bons” (que o seriam quase “naturalmente”), mas
situa-se na procura de tornar a educacédo efectiva e de qualidade para todos
— num tempo em que o direito de todos tem que passar dos principios aos
factos, mas em que esses todos sdo cada vez mais diferentes.

Com base nessas constatacfes, passa-se a discutir o papel das professoras
da Sala Comum diante de um aluno que frequenta a SRM. A maioria das
professoras entende que sua fungéo junto a esse estudante € ensinar, estimular.
As professoras falam que diante de um aluno que frequenta o AEE na SRM, elas
tem o papel de:

Estar em contato com a professora da sala de recursos para buscar outras
alternativas de avaliagao e estratégias de ensino-aprendizagem (P4).

Estimular constantemente o aluno para que possa avangar no processo
ensino/aprendizagem, superando suas limitacdes para tornar-se um
individuo autdnomo no dia a dia (P31).

Ser seu professor, ensina-lo, procurar novos estimulos, caminhos que o
levem a aprender, desenvolver (P79).
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Detectar os problemas e tentar melhorar sua vida na escola e na familia.
Iniciando assim, posso auxiliar e melhorar seu comportamento e
aprendizagem (P110).

E estar em constante contato com a especialista recebendo informac&o do
gue vem sendo feito na individualidade com ele, como 0 seu progresso tem
acontecido e receber dicas que podera [sic] servir para outros alunos da
turma também, tudo contribuindo para o avanco e bem estar de todos
(P131).

Considera-se significativo o fato de 33 professoras apontarem que ensinar e
estimular sédo o seu papel diante de um aluno que frequenta a SRM. Contudo, essa
foi a opinido de 23% das pesquisadas, ndo podendo ser entendido como o
pensamento de toda uma rede, mas pode se constituir em indicativos de que é
possivel estabelecer caminhos que ndo sejam sempre 0s mesmos, que é possivel
pensar diferente e estabelecer novas possibilidades, mudar concepcdes. Nesse
sentido, corroboram-se os estudos de Névoa (1995, p.28), que provoca a pensar em
diferentes caminhos. Entre eles, ele apresenta “a formagao que nao se faz antes da
mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de inovacdo e de procura dos
melhores percursos para a transformacao da escola”. Esse pensamento colabora

com os estudos de Jesus (2010, p. 235) quando diz que:

Conjugar as tensdes e desafios presentes nas escolas de educacao béasica
na formacao inicial e continuada de professores € um dos caminhos que
temos para colocar esses profissionais diante de um processo de reflexao
sobre o significado que temos dado para a Escola quando pensamos na
escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, pois, quase sempre, essa
instituicdo, nesse caso, é pensada como espaco de socializacdo e nao
como de producédo de conhecimento.

Entender que o trabalho do professor junto ao estudante com deficiéncia é
possibilitar sua autonomia, aprendizagem e desenvolvimento, conduz a reflexdo e a
busca de formas de como garantir aos alunos publico-alvo da Educacdo Especial
acesso ao curriculo, ao conhecimento sistematizado. Segundo Jesus (2010), esse
deve ser o elemento motor da formacdo do educador, das praticas docentes, da
missdo da escola e da organizagdo dos sistemas educacionais “Trazer essas
reflexdes para a formacdo de futuros educadores é a saida que temos para
relacionar a teoria com a pratica nesse momento formativo” (JESUS, 2010, p. 248).

Nesse sentido, Freire (2011, p. 40) afirma que:
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Por isso que, na formacdo permanente dos professores, o momento
fundamental é o da reflex&o critica sobre a pratica. E pensando criticamente
a pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica. O
préprio discurso tedrico, necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal
modo concreto que quase se confunda com a pratica.

A defesa da formacdo docente como possibilidade de construcdo de praticas
pedagdgicas mais reflexivas e consequentemente mais comprometidas com o
projeto de educar constitui-se numa concepc¢ao da propria profissdo do professor.
Para Meirieu (2002), um professor ndo pode ser nem um pratico puro, nem um
tedrico puro: ele esta entre os dois. A pratica desse profissional deve ser direcionada
para a garantia do vinculo entre o aluno, o conhecimento e a sociedade. Para esse

autor:

O momento pedagdgico é portanto, o instante em que o professor é levado
pela exigéncia daquilo que diz, pelo rigor de seu pensamento e dos
conteldos que deve transmitir e em que, simultaneamente, percebe um
aluno concreto, um aluno que lhe impde um recuo que nada tem de
rentncia (MEIRIEU, 2002, p. 58).

Effgen (2011) diz que temos presenciado a entrada dos alunos com
deficiéncia na escola, mas ao mesmo tempo temos encontrado indmeros
professores que se dizem despreparados para com eles trabalhar. Dessa forma,
entende-se que os alunos estdo tendo acesso ao espaco fisico, mas é necessario e
urgente que se pense 0 acesso ao curriculo trabalhado em sala de aula comum,
pois, na tentativa de inclui-los, acaba-se muitas vezes por exclui-los do processo,
ocasionando o que Sawaia (2001) denomina de inclusdo perversa. Ou seja, é
necessario “Fazer com que a inclusdo ndo seja apenas social, mas que esta evolua
na aprendizagem (P114)”.

Por esse motivo é que se acredita que a formacédo dos professores deve estar
ligada as praticas de colaboracdo na escola. Nesse sentido, Jesus (2010, p.245)

explica que:

Tal situacdo é uma acdo necessaria, pois estamos acostumados com a
seguinte organizacdo didatica: cada professor tem a sua sala e os seus
alunos. Esse profissional deve se responsabilizar, sozinho, por esses
individuos. Para a garantia da aprendizagem de todos os alunos precisamos
garantir o acesso ao curriculo escolar, através de praticas pedagogicas
diferenciadas que respeitem os ritmos e percursos de aprendizagem de
cada estudante. Tal situacdo é um desafio, pois demanda professores
detentores de conhecimentos tedrico-praticos, bem como de planejamentos
coletivos, de estratégias e metodologias de ensino e de processos de
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avaliagdo que possibilite, ao educador, acompanhar o desenvolvimento de
cada aluno que esta em sala de aula.

Assim, para a agdo docente no contexto da proposta da escola inclusiva,
corrobora-se Jesus (2010) quando diz que se faz necessério trabalhar com redes de
encontros. Encontros de saberes, fazeres, reflexdes, metodologias, estratégias de
ensino, recursos, perspectivas avaliativas, pois, dessa forma, estaremos nos
constituindo na totalidade, nos humanizando. Vivemos o momento de instituir
dialogos entre os diferentes conhecimentos e experiéncias disponiveis nesse mundo
tdo plural e heterogéneo. Na voz das professoras pesquisadas, as questdes

relacionadas a formacao docente se manifestam:

Mais capacitagdo para professores de sala sobre Educacdo Especial. E
mais capacitacdo também para professores da SRM para se aprimorar mais
ainda (P51).

Esta sala s6 tem a nos ajudar. No entanto, penso que ela nos orienta, mas
gue a secretaria de Educacdo deveria dar também formacdo ao professor
de sala comum e ndo apenas para as professoras multifuncionais e
professores auxiliares (P90).

A SRM deveria ser prioridade em todas as escolas, assim como oferecer
cursos de formagdo continuada para os professores. A inclusdo esta
comprometida devido a falta de treinamento e estrutura (P109).

Segundo Jesus (2010), refletir sobre a formag¢do dos educadores em tempos
de inclusé&o nos enlaga a muitos questionamentos. Dentre eles, destaca-se: como 0s
municipios vém assegurando o direito a escolarizacdo dos estudantes com
indicativos para a Educacao Especial?

S&o as professoras da Sala Comum que atuam a maior parte do tempo com
os alunos; dessa forma, compreende-se a importancia da voz dessas professoras
gue significam suas praticas cotidianamente e que muitas vezes sentem-se sozinhas
diante das dificuldades apresentadas. Solicitar formacéo via Secretaria da Educacéao
pode representar o desejo de discutir quais sdo suas condi¢cdes concretas de
trabalho para a implementacéo do projeto politico pedagogico inclusivo, do curriculo
e das praticas docentes para o ensino e a aprendizagem do processo de
escolarizagdo dos alunos com deficiéncia na escola. “Assim, se pretendemos
construir uma sociedade cujo principio seja a inclusdo de todos, € preciso investir
nao apenas na formacdo de professores, mas de todos os profissionais que a
compdéem” (SILVA, 2010, 338).
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Conclui-se que as professoras da Sala Comum pontuaram questbes
importantes, merecedoras de maior atengcdo por parte de todos os envolvidos no
processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, em especial no que se refere
ao Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais
no espacgo escolar. Acredita-se que tais questdes precisam ser socializadas e,
assim, consideradas para que esse trabalho possa de fato se concretizar e atingir 0s
objetivos ao qual se propde, entre eles, eliminar as barreiras dos alunos publico-alvo
da Educacéao Especial.

Desse modo, encerram-se por aqui as discussbes em torno dos dados
construidos durante o presente trabalho. Julga-se importante explanar que, mesmo
havendo outras possibilidades de discusséo e interlocucdo entre as informacoes e
os referenciais tedricos, entende-se que as reflexdes aqui apresentadas possibilitam
conhecer e apreender as concepcoes das professoras da Sala Comum referentes ao
Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais.

A seguir, apresentam-se as consideracdes resultantes desta analise, com o
propésito de destacar os principais achados da pesquisa e suas interlocu¢cbes com

as questdes estabelecidas no inicio da investigacgao.
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“MEU PAPEL ENQUANTO PROFESSORA E TER A SALA DE RECURSOS
COMO PARCEIRA PARA DAR SEQUENCIA NO TRABALHO EM SALA DE
AULA”: CONSIDERACOES SOBRE OS CAMINHOS PERCORRIDOS

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que séo
apenas inacabados, mas nao sao histéricos, os homens
se sabem inacabados. Tém a consciéncia de sua
inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacéo
mesma, como manifestacdo exclusivamente humana.
Isto €, na inconclusdao dos homens e na consciéncia que
dela tém. Dai que seja a educacdo um que fazer
permanente. Permanente, na razdo da inconclusdo dos
homens e do devenir da realidade.

Paulo Freire

Ao definir o ser humano como ser histérico e inacabado, admite-se que so é
possivel compreendé-lo por meio da imerséo na sua historicidade. Da mesma forma,
para conhecer suas diferentes maneiras de pensar e agir, ou seja, suas concepcgoes,
€ preciso entendé-las e compreendé-las no contexto nas quais foram constituidas.

Assim, esta pesquisa foi constituindo-se, delineando caminhos que
contribuissem para que, ao investigar o Atendimento Educacional Especializado nas
Salas de Recursos Multifuncionais na concepcéo das professoras da Sala Comum,
objetivo principal deste trabalho, jA& se houvesse a compreensdo das concepcdes
qgue habitaram e habitam a escola e que influenciam na realizagcdo do trabalho
docente frente a inclusdo/exclusdo dos estudantes publico-alvo da Educacéo
Especial, os quais foram discutidos no primeiro capitulo desta pesquisa. Seguindo
nessa linha de compreensdo, no segundo capitulo discutiu-se a constituicdo
histérica da Educacdo Especial, que culminou no Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais no contexto escolar, para
entdo se apresentar as professoras pesquisadas, conhecendo o perfil das
participantes, entendendo que somente de posse de tais conhecimentos seria
possivel dialogar com as concepcdes das professoras investigadas com relagdo ao
AEE nas SRM no contexto escolar. Nesse sentido, concorda-se com Gatti (2009, p.
91):
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A Educacdo — enquanto pensamento, ato e trabalho — estd imersa na
cultura, em estilos de vida, e ndo se acha apenas vinculada as ciéncias. A
educacdo formal coloca-se, com seu modo de existir no social, em
ambientes escolares e similares, organizada em torno de processos de
construcdo dos significados que conectam o homem com a cultura onde se
insere, e com suas imagens, com significados ndo sé gerais, mas locais e
particulares, ou seja, com significados que se fazem publicos e
compartilhados, mas cujo sentido se cria nas relacbes que mediam seu
modo de estar nos ambientes e com as pessoas que ai estéo.

No entrelacamento da constituicdo historica educacional com a constituicao
das professoras pesquisadas e a implementacdo do AEE nas SRM no contexto
escolar, de forma especifica no municipio de Joinville, buscou-se responder as
guestdes que nortearam esta pesquisa, sendo elas: O que dizem os professores da
Sala Comum sobre o AEE realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais? Como
os professores da Sala Comum entendem as funcdes especificas do atendimento
realizado nas SRM? Quais os critérios do professor da sala de aula comum para
encaminhar o aluno para o AEE e quais suas expectativas?

Diante dessas questdes, constataram-se tensdes entre o legal documentado
com a sistematica ja estabelecida, vivida no espaco escolar, assim como com as
condicbes do trabalho docente, com as realidades locais e até mesmo com as
formas tradicionais de organizacdo, por meio das quais historicamente as
instituicBes escolares construiram suas préaticas pedagdgicas. Tais constatacoes, ja
evidenciadas em pesquisas como de Lago (2010) e Delevati (2012), confirmam o
fato de que as politicas ndo sdo simplesmente implantadas e postas em pratica, mas
interpretadas e validadas em diferentes contextos. Dessa forma, as praticas sofrem
influéncias dos textos e das acdes que se sistematizam para a sua realizacéo.

Assim, no desvelar das falas das professoras, a pesquisa apresentou trés
categorias de discussfes: a organizacdo do AEE nas SRM no espaco escolar, o
AEE na voz das professoras da Sala Comum e as professoras, suas concepcoes e
0S processos de escolarizagao dos alunos com deficiéncia.

Referente & organizacdo do AEE nas SRM no espago escolar, o foco das
discussdes foi os alunos atendidos, buscando-se conhecer quem sdo, que
diagndéstico possuem, por quais motivos sdo encaminhados, quais os critérios para
encaminhar e quem os encaminha. Verificou-se que a maioria das professoras
pesquisadas afirma que séo atendidos os alunos publico-alvo da Educacéo Especial,

que estes possuem diagndésticos, sendo que, entre 0S motivos e critérios mais
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apontados para encaminha-los, encontram-se a deficiéncia e comprometimentos
organicos; a aprendizagem; e a deficiéncia e comprometimentos organicos
/aprendizagem combinados.

Nessa trama das discussfes, foi constatado que praticamente 50% dos
alunos sdo encaminhados pelos profissionais da escola. Todavia, com uma timida
participacdo do professor especializado nesse ato, fica o questionamento de qual
critério, de fato, & considerado nesse contexto, jA que os profissionais envolvidos
nesse processo demonstram posicoes diferenciadas. Espera-se que encaminhar
para a SRM ndo se constitua em mais uma, entre tantas formas, de culpabilizar o
aluno pelo seu fracasso escolar, pois se acredita nas Salas de Recursos
Multifuncionais como potencializadoras de mudancas no espaco escolar.

Na segunda categoria, o “AEE nas SRM na voz das professoras da Sala
Comum?”, ficou evidente que o que as professoras sabem sobre esse servico se
relaciona em alguns aspectos com os documentos norteadores, com destaque para
0 publico-alvo desse atendimento e para a utilizacdo de recursos e adaptacdes.
Todavia, 0 que elas mais anseiam e esperam é que este possa eliminar as
dificuldades e necessidades dos alunos, possibilitando a aprendizagem. Conclui-se
que as professoras da Sala Comum apresentam questbes que de fato sao
balizadoras do trabalho docente do professor especializado, porém, verificam-se
contradicbes, jA que essas professoras se colocam como receptoras de
informacdes. Evidenciou-se que a troca, a parceria aparece de forma insuficiente e
centrada no professor especializado, postura que, segundo Tezzari (2002), pode
estar relacionada ao saber que é atribuido ao educador especial, que supostamente
teria muitos conhecimentos a oferecer aos colegas do ensino comum. Entretanto,
entende-se que esse profissional necessita das informacdes advindas do processo
de escolarizacdo que ocorre na sala de aula para que, a partir das barreiras
encontradas nesse espacgo, possa no trabalho com o estudante verificar as
potencialidades, para entdo propor, sugerir e orientar, numa relacdo de reciprocidade
e colaboracdo com a comunidade escolar, familia e especialmente o professor da
Sala Comum.

Observou-se que o professor da Sala Comum espera do professor
especializado solu¢cdes que nédo dependem exclusivamente do AEE na SRM, mas

que implicam a propria organizagdo estrutural, politica, cultural e pedagdgica da
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escola. Nesse sentido, entende-se que é necessario considerar que as professoras
encontram-se imersas na complexidade organizacional do sistema escolar, que Ihes
submete a um processo de precarizacdo do trabalho docente, o qual acaba por
responsabiliza-las pelo sucesso ou fracasso do aluno, com propostas que
desconsideram as reais condi¢cdes para sua efetivacdo. Foram discutidas, ainda
nessa categoria, as possiveis interlocu¢cfdes entre as professoras pesquisadas e 0s
professores especializados, corroborando-se os estudos de Jesus (2010), Roldao
(2008) e Mendes (2008), que apostam no trabalho colaborativo como um dos
indicadores mais confidveis para a qualidade da oferta educativa nas escolas.

Na terceira e ultima categoria, discutiram-se as concep¢fes e 0S processos
de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia com foco nos processos de
aprendizagem e desenvolvimento dos alunos atendidos. De forma expressiva, 133
(92%) das professoras pesquisadas acreditam no AEE nas SRM como
potencializador de aprendizagem e desenvolvimento. No entanto, essas questdes se
apresentam mescladas com as inUmeras dificuldades, desafios que as professoras
da Sala Comum vivenciam no cotidiano do trabalho docente e, de forma especifica,
com os alunos publico-alvo da Educacao Especial. Chamou atencdo nessa categoria
a pouca énfase dada a colaboracdo da familia, j& que esta costuma ser apontada,
de forma geral, como uma das causas do sucesso e insucesso dos alunos. Dessa
forma, fica 0 questionamento do que esse silenciamento pode significar, ou seja,
espera-se que este ndo represente um desinvestimento no aluno, ou até mesmo a
auséncia de responsabilidade pelos processos de escolarizagcdo dos alunos publico-
-alvo da Educacgéao Especial.

Evidenciou-se a falta de conexdo entre o professor da Sala Comum e o
professor da SRM, ja que a troca de informacfes entre os docentes se d4 em uma
relacdo unilateral. Na concepcdo das docentes da Sala Comum, € a professora
especializada que deve encontrar solugdes para as diferencas no processo de
escolarizacdo dos estudantes que frequentam o AEE. As professoras pesquisadas
explicitam suas proprias dificuldades em trabalhar com as diferencas na sala de
aula, atribuindo ao professor especializado melhores condi¢des de trabalho, as quais
possibilitam eliminar dificuldades e suprir necessidades dos alunos. A SRM ¢é citada
como extensdo da Sala Comum, mas sem a responsabilidade de trabalhar com os

conteudos, e esta ndo responsabilidade é apresentada como algo que confere as
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professoras especializadas vantagens que se mostram associadas ao curriculo, ou
seja, o professor especializado ndo tem a obrigacdo de dar conta de conteudo ja
determinados a priori. As professoras pesquisadas concebem o trabalho
individualizado como prioridade para que o aluno se desenvolva, pois este possibilita
focar nas suas necessidades. Porém, entende-se que esse trabalho so tera sentido
se eliminar as barreiras impostas pelo contexto escolar. Pensar as concepg¢des que
fundamentam o fazer na escola torna-se central, ja& que o trabalho individualizado
pode ser compreendido como trabalho isolado. Romper com esse fazer e essas
concepgOes que levam ao entendimento de que trabalhar somente com o estudante
daria conta de dar o suporte necessario para que ele aprenda é fundamental dentro
da concepcdo de que o estudante se constitui nas relacbes e que, portanto, sua
aprendizagem estd ancorada nas condi¢cGes concretas de ensino.

Na tessitura dos dados emerge a necessidade de maior comunicagao entre
0s profissionais envolvidos no processo de escolarizacdo dos alunos com
deficiéncia, assim como o entendimento das funcbes do préprio professor
especializado, para que opinides como “nunca tivemos retorno por escrito da
avaliacdo da crianca. Somente por telefone: o que ndo é suficiente. Nao houve
‘progresso das criancas’ (P7122)”, assim como outras que desvalorizam o trabalho
docente nas SRM, n&o passem a endossar a concepgao que as professoras da Sala
Comum tenham desse servi¢co no contexto escolar.

As professoras da Sala Comum, por meio de suas concepcdes, apontam para
a imprescindibilidade de um repensar da prépria instituicdo escolar no que se refere
as concepcdes de desenvolvimento de todos os alunos e, de forma especifica, aos
alunos publico-alvo da Educacéo Especial. Assim, evidenciam a necessidade de se
pensar na formacdo continuada de todos os profissionais envolvidos no processo
escolar. Essas constatacdes dialogam com a pesquisa de Lago (2010), em que os
professores da Sala Comum falam da necessidade de apoio em suas acbes e
apontam para a formacdo continuada e para a necessidade de se garantir a
formacdo conforme previsto na PNEE-EI, segundo a qual o professor deveria “ter
como base da sua formacéo inicial e continuada, conhecimentos gerais para o
exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area” (BRASIL, 2008, p.11).
Quanto a formacdo continuada, Silva (2012) anuncia que essa formagdo precisa

superar 0 movimento que privilegia apenas as questdes praticas em diregcdo a uma
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proposta que seja capaz de instrumentalizar os docentes para atuar no movimento
de pensar e construir conhecimentos teoricos capazes de atribuir sentido a
experiéncia vivenciada no fazer profissional. Segundo essa autora, a formacao
continuada encontra-se legalmente respaldada na Constituicdo Federal de 1988,
que institui a insercdo nos estatutos e planos de carreira do magistério publico, do
aperfeicoamento profissional continuado, inclusive em servigco, a ser realizado na
carga horaria do professor. Essa € uma conquista que ainda precisa ser efetivada
em muitas realidades.

Destaca-se que a formacéo, além de ser uma demanda dos sistemas de
ensino, € também uma funcdo das instituicdbes formadoras de profissionais da
educacdo. Constata-se que a Constituicdo de 1988 garante a formacao inicial e
continuada para os professores, mas ndo apresenta uma preocupagdo com o
atendimento adequado nos processos de escolarizagdo das pessoas com
deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. As preocupacfes apresentadas centram-se has
condicbes de acessibilidade dessas pessoas no tocante a estrutura fisica e
adaptacao de materiais de apoio e comunicagéo, nao estando relacionados aos atos
de ensinar e aprender, acfes intimamente vinculadas a formacéo docente.

Bueno (2013) afirma que, se no passado 0s processos de seletividade se
davam pelo ndo acesso ou pelas retencdes e evasdes provocadas pela reprovacao
escolar, no momento atual, com a ampliacdo das possibilidades de acesso para a
quase totalidade das criangas com idade de ingresso no ensino fundamental e pelos
mecanismos de reducdo da repeténcia (sistema de ciclos, regime de progressao
continuada etc.), hoje essa seletividade se expressa também, e especialmente,
pelos baixos indices de aprendizagem, que continuam afetando, de forma
contundente, os alunos com necessidades especificas.

Os caminhos percorridos apontam que as professoras pesquisadas acreditam
na Sala de Recursos Multifuncionais e na sua repercussdo na sala de aula. Contudo,
suas vozes evocam para que haja discussoes, problematizagdes, reflexdes sobre os
AEE nas SRM e que as professoras da Sala Comum participem destas para que
haja maior consonancia entre 0 que se sabe e 0 que se espera desse trabalho no

contexto escolar.
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APENDICE A — Relacdo dos 31 trabalhos que se aproximam da tematica do

Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais no

contexto escolar.

TESES E DISSERTACOES SOBRE O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADONAS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NO CONTEXTO ESCOLAR

N° | Ano | Base de Dados Nivel Autor Orientador Instituicdo Titulo
1 2013 | Biblioteca Mestrado UFES As salas de recursos
Digital multifuncionais/salas
Brasileira de de recursos  das
Teses e Francielle | Denise escolas da Rede
Dissertagcdes — Sesana Meyrelles de Municipal de
BDTD Zuqui Jesus Educacéo do
municipio de Séo
Mateus: itinerarios e
diversos olhares.
2 2013 | Biblioteca Doutorado UFU Atendimento
Digital Arlete educacional
Brasileira de Viviane Aparecida especializado:
Teses e Prado Bertoldo dimensdo  politica,
Dissertacoes — Buiatti Miranda formacdo docente e
BDTD concepgoes dos
profissionais.
3 2013 | Biblioteca Doutorado UNICAMP @] atendimento
Digital educacional
Brasileira de especializado (AEE)
Teses e e sua repercussdo na
Dissertacdes — mudanca das praticas
BDTD Maria pedagdgicas, na
Rosangela .
Machado Teresa Egler perspecﬂtwg _ da.1
Mantoan educacdo inclusiva :
um estudo sobre as
escolas comuns da
Rede Municipal de
Ensino de
Florianopolis/SC
4 2012 | Banco de | Mestrado Andressa Monica de | UFMS Os impactos da
Dados de Santos Carvalho politica de
Dissertacoes e Rebelo. Magalhdes Atendimento
Teses Kassar Educacional
— CAPES Especializado:
andlise dos
indicadores
educacionais de
matriculas de alunos
com deficiéncia.
5 2012 | Banco de | Mestrado Selma Luzia UFRN @] atendimento
Dados de Andrade Aguacira Educacional
DissertacOes e de Paula | dos Santos Especializado no
Teses -CAPES Bedaque Silva processo de incluséo

escolar, na rede
municipal de ensino
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de Mossor6/RN

6 2012 | Banco de | Mestrado Aline  de | Claudio UFRGS AEE: que
Dados de Castro Roberto atendimento é este?
Dissertacdes e Delevati Baptista As configuracGes do
Teses Atendimento
— CAPES Educacional
Especializado na
perspectiva da rede
municipal de ensino
de Gravatai/RS
7 2012 | Banco de | Mestrado Diana Iracema UNIR Atendimento
Dados de Campos Neno Educacional
DissertacOes e Fontes CecilioTada Especializado:  um
Teses - estudo de caso.
CAPES
8 2012 | Banco de | Mestrado Karla Vanda UFC Atendimento
Dados de Eveline Magalhdes Educacional
DissertacOes e Barata de | Leitdo Especializado:
Teses -CAPES Carvalho Limites e
possibilidades para a
Educacdo Escolar.
9 2012 | Banco de | Mestrado Solange Rosangela FEUSP A Educacdo Especial
Dados de Fagliari Gavioli na perspectiva da
Dissertaces e Santana Prieto Educagdo Inclusiva:
Teses -CAPES dos Santos Ajustes e tensdes
entre a  politica
federal e a
municipal.
10 | 2012 | Banco de | Mestrado Deusodete | Maria UNIR Politicas  Publicas
Dados de Rita da | Ivonete para a Educacdo
Dissertacoes e Silva.. Barbosa Especial em
Teses -CAPES Tamboril Rondbnia.
11 | 2012 | Banco de | Mestrado Josiane Eniceia UFSCAR Organizacéo e
Dados de Beltram e | Gongalves funcionamento  das
Dissertacdes e Milanesi Mendes Salas de Recursos
Teses -CAPES Multifuncionais em
um municipio
paulista.
12 | 2012 | Banco de | Doutorado Eromi Eduardo UNESP Formagdo de
Dados de 1zabel José professores de Sala
Dissertacoes e Humel . Manzini de Recursos
Teses - Multifuncionais para
CAPES 0 uso de tecnologia
assistiva.
13 | 2012 | Banco de | Mestrado Melina de | Jeferson UEPG A politica de
Dados de Fatima Mainardes inclusdo em questdo:
Dissertaces e Andrade uma andlise em
Teses - Joslin escolas da rede
CAPES municipal de ensino
de Ponta Grossa- PR.
14 | 2012 | Banco de | Doutorado Patricia Leila Regina | UERJ Intervencéo
Dados de Braun D Oliveira Colaborativa  sobre
Dissertacdes e de Paula 0s  processos de
Teses - Nunes ensino e
CAPES aprendizagem do
aluno com
deficiéncia
intelectual.
15 | 2012 | Banco de | Mestrado Lucelia Eniceia UFSCAR Ensino colaborativo
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Dados de Cardoso Gongalves como estratégia de
DissertacOes e Cavalcante | Mendes formagéo continuada
Teses -CAPES Rabelo de professores para
favorecer a incluso
escolar.
16 | 2012 | Banco de | Mestrado Meiriene Maria UNICAMP Do Preferencial ao
Dados de Cavalcante | Teresa Egler necessario: 0
Dissertacdes e Barbosa Mantoan Atendimento
Teses - Educacional
CAPES Especializado na
Escola Comum.
17 | 2011 | Banco de | Mestrado Avriadna Denise UFES Educacgdo especial e
Dados de Pereira Meyrelles de curriculo escolar:
DissertacOes e Siqueira Jesus possibilidades  nas
Teses -CAPES Effgen préticas pedagdgicas
cotidianas.
18 | 2011 | Banco de | Mestrado Simone de | Lucila Maria | UFRGS Tecnologia Assistiva
Dados de Oliveira Costi como Instrumento de
DissertacOes e Emer Santarosa Incluséo Escolar:
Teses sala de recurso
— CAPES multifuncional e a
sala de aula.
19 | 2011 | Banco de | Mestrado Fabricia Rita de | UECE Inclusdo Escolar de
Dados de Gomes da | Cassia alunos com
DissertacOes e Silva. Barbosa deficiéncia
Teses -CAPES Paiva Intelectual: 0
Magalhdes Atendimento
Educacional
Especializado (AEE)
em discussao.
20 | 2011 | Banco de | Mestrado Martha Julio Flavio | FAE/lUEMG | A crianca e a
Dados de Célia Figueiredo diferenca em
Dissertaces e Vilaca Fernandes processo de incluséo:
Teses - Goyata Uma  aproximacéo
CAPES entre o atendimento
educacional
especializado e a
escola comum.
21 | 2011 | Banco de | Mestrado Saulo Silvia UNESP Trabalho  Docente
Dados de Fantato Regina com alunos com
Dissertacbes e Moscardin. | Ricco deficiéncia
Teses Lucato intelectual em salas
— CAPES Sigolo comuns e no
atendimento
educacional
especializado:
analise do processo
inclusivo.
22 | 2011 | Banco de | Mestrado Elizabete Célia Regina | UEL Formagéo de
Dados de Humai de | Vitalino professores por meio
Dissertacdes e Toledo da pesquisa
Teses -CAPES colaborativa visando
a incluséo escolar de
alunos com
deficiéncia
intelectual.
23 | 2010 | Banco de | Mestrado DanUsia Maria UFSCAR Reflexos da politica
Dados de Cardoso Amelia nacional de inclusdo
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DissertacOes e Lago Almeida escolar no

Teses -CAPES Municipio-p6lo  de
Vitoéria da
Conquista/Bahia.

24 | 2010 | Banco de | Mestrado Esther Maria UEL Adequacdo
Dados de Lopes Cristina Curricular: um
Dissertacdes e Marquezine caminho para a
Teses -CAPES inclusdéo do aluno

com deficiéncia
intelectual...

25 | 2010 | Banco de | Mestrado Maria de | Edna FEUSP Encaminhamento de
Dados de Fatima Antonia de alunos para salas de
DissertacOes e Neves da | Mattos recursos: analise
Teses Silva. sobre 0s argumentos
- CAPES apresentados por

professores de
classes comuns.

26 | 2010 | Banco de | Mestrado Thyene da | Rosana Glat | UERJ A Sala de Recursos
Dados de Silva como suporte a
DissertacOes e Birkle Educacdo Inclusiva
Teses no Municipio do Rio
— CAPES de Janeiro: das

propostas legais a
pratica cotidiana.

27 | 2010 | Biblioteca Mestrado Maria José | Sandra UCG A educacdo inclusiva
Digital de Moura | Elaine Aires nas escolas publicas
Brasileira de de Abreu municipais de
Teses e Anépolis nos anos
Dissertacoes iniciais do ensino
-BDTD fundamental e a

formac&o docente.

28 | 2009 | Banco de | Mestrado Débora Sonia Lopes | UFES @] trabalho do
Dados de Almeida Victor pedagogo como
Dissertaces e de Souza dispositivo frente aos
Teses desafios da escola
— CAPES inclusiva na

Educacdo Infantil.

29 | 2009 | Banco de | Mestrado Daiane Maria UNOESC O valor da incluséo:
Dados de RigoTurski | Teresa com a palavra o0s
Dissertacfes e Ceron professores.

Teses Trevisol
- CAPES

30 | 2009 | Banco de | Mestrado Rosana Marcos da | UPM Sala de Recursos
Dados de Sebastido Silveira como Apoio
Dissertaces e da Silva Mazzota Especializado a
Teses — Alunos com
CAPES Necessidades

Educacionais
Especiais: Um
Estudo em Escolas
Estaduais.

31 | 2006 | Associacdo Mauren UFRGS Sala de integragdo e
Nacional  de Ldcia recursos (SIR) na
p6s graduacdo Tezzari rede municipal de
e pesquisa em ensino de Porto

educacdo -29?
ANPEd

Alegre: uma andlise
de um servico de
apoio especializado.
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APENDICE B — Relacdo de 11 trabalhos que se aproximam da temética do

Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais na

concepcao do professor da Sala Comum.

TESES E DISSERTACOES SOBRE O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADONAS SALAS

DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NA CONCEPCAO DOS PROFESSORES DA SALA COMUM

N° | Ano Base de Nivel Autor Orientador | Instituicdo Titulo
Dados
1 2013 | Biblioteca Doutorado Rosangela | Maria UNICAMP | O atendimento
Digital Machado Teresa educacional
Brasileira de Egler especializado (AEE)
Teses e Mantoan e sua repercussao na
Dissertaces mudanca das préaticas
-BDTD pedagogicas, na
perspectiva da
educacdo inclusiva :
um estudo sobre as
escolas comuns da
Rede Municipal de
Ensino de
Floriandpolis/SC
2 2013 | Biblioteca Mestrado UFES As salas de recursos
Digital multifuncionais/salas
Brasileira de de  recursos das
Teses e Francielle | Denise escolas da Rede
Dissertacoes Sesana Meyrelles Municipal de
- BDTD Zuqui de Jesus Educacéo do
municipio de Sé&o
Mateus : itinerarios e
diversos olhares.
3 2012 | Banco  de | Mestrado Selma Luzia UFRN 0 atendimento
Dados  de Andrade Aguacira Educacional
Dissertacoes de Paula | dos Santos Especializado no
e Teses - Bedaque Silva processo de inclusdo
CAPES escolar, na rede
municipal de ensino
de Mossoré/RN
4 2012 | Banco de | Mestrado Lucelia Eniceia UFSCAR Ensino colaborativo
Dados de Cardoso Gongalves como estratégia de
Dissertacdes Cavalcante | Mendes formacdo continuada
e Teses — Rabelo de professores para
CAPES favorecer a incluséo
escolar.
5 2011 | Banco  de | Mestrado Ariadna Denise UFES Educacdo especial e
Dados  de Pereira Meyrelles curriculo escolar:
Dissertacdes Siqueira de Jesus possibilidades  nas
e Teses - Effgen praticas pedagdgicas
CAPES cotidianas.
6 2011 | Banco  de | Mestrado Fabricia Rita de | UECE Inclusdo Escolar de
Dados  de Gomes da | Cassia alunos com
Dissertacdes Silva. Barbosa deficiéncia
e Teses - Paiva Intelectual: 0
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CAPES Magalhdes Atendimento
Educacional
Especializado (AEE)
em discussao.

7 2010 | Banco  de | Mestrado Danusia Maria UFSCAR Reflexos da politica
Dados  de Cardoso Amelia nacional de inclusdo
Dissertacdes Lago Almeida escolar no
e Teses - Municipio-pélo  de
CAPES Vitdria da

Conquista/Bahia.

8 2010 | Banco  de | Mestrado Maria de | Edna FEUSP Encaminhamento de
Dados  de Fatima Antonia de alunos para salas de
Dissertacoes Neves da | Mattos recursos: analise
e Teses - Silva. sobre os argumentos
CAPES apresentados por

professores de
classes comuns.

9 2010 | Banco de | Mestrado Thyene da | Rosana UERJ A Sala de Recursos
Dados de Silva Glat como  suporte a
Dissertaces Burkle Educagdo Inclusiva
e Teses - no Municipio do Rio
CAPES de Janeiro:  das

propostas legais a
pratica cotidiana.

10 | 2009 | Banco  de | Mestrado Rosana Marcos da | UPM Sala de Recursos
Dados  de Sebastido | Silveira como Apoio
Dissertacoes da Silva Mazzota Especializado a
e Teses - Alunos com
CAPES Necessidades

Educacionais
Especiais: Um
Estudo em Escolas
Estaduais.

11 | 2006 | Associagdo Mauren UFRGS Sala de integragdo e
Nacional de Lacia recursos (SIR) na
pos Tezzari rede municipal de
graduacdo e ensino de Porto
pesquisa em Alegre: uma analise
educacdo - de um servico de
292 ANPEd apoio especializado.
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APENDICE C — Instrumento de pesquisa: questionario.

Prezada Professora ou Prezado Professor,

Convidamos vocé a participar, como voluntaria(o), de uma pesquisa, intitulada “O
Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais na concepgéo
dos professores da sala comum”, vinculada a linha de pesquisa “Trabalho e Formacgao
Docente”, do Programa de Mestrado em Educacédo da Universidade da Regido de Joinville —
UNIVILLE, que é parte do projeto Ensino Especializado e Trabalho Docente: um estudo da
rede municipal de Joinville — ENTEJ.

A pesquisa tem como objetivo investigar a concep¢do dos professores da sala de aula
comum sobre o trabalho docente realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais.

Cabe ressaltar que o desenvolvimento desta pesquisa respeitard, em todo o seu
processo de execucdo, as diretrizes e normas que regulamentam a pesquisa com seres
humanos, de acordo com a Resolucédo n°® 196/96do Conselho Nacional de Saude — CNS.

Atenciosamente,

Mestranda Andréia Heiderscheidt Fuck e
Professora Doutora Aliciene Fusca Machado Cordeiro

Professora () Professor () Ano de Nascimento:

1. Qual a sua formacdo académica? Em que ano vocé concluiu? (Indique quantas
alternativas forem necessarias)

( ) Ensino Superior — Pedagogia Ano:
() Ensino Superior Licenciatura Qual? Ano:
() Ensino Superior — Outros Cursos (Bacharelado) Qual? Ano:
() Pés- Graduacdo ( Especializacéo) Em que area: Ano:
() Pos- Graduacédo ( Mestrado) Em que area: Ano:
() Po6s- Graduacao (Doutorado) Em que area: Ano:

l.a Na sua formacdo académica vocé teve disciplinas relacionadas a Educacdo
Especial?
( ) Sim ( ) Néo

Em gue momento?
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. Seu tempo de servi¢o como professor(a):
) Este é o primeiro ano
) De 2 a 5 anos
) De 6 a 10 anos
) De 11 a 15 anos
) De 16 a 20 anos
) Mais de 21 anos

~~N~NaN N

. Seu tempo de servigo como professor(a) na escola:
) Este é o primeiro ano
) De 2 a 5 anos
) De 6 a 10 anos
) De 11 a 15 anos
) De 16 a 20 anos
) Mais de 21 anos

e Y e Y Y N Y [ O o)

. Ano(s) em que leciona em 2013:
) 1°ano
) 2°ano
) 3°ano
) 4° ano
) 5° ano

—~~N~~ N

5. Disciplina(s) que leciona em 2013:

() Disciplinas do curriculo do 1° ao 5° ano (com excecdo de Educacdo Fisica, Artes, Lingua
Estrangeira)

() Artes

( ) Lingua Estrangeira

() Educacao Fisica

6. Sua escolapossui Sala de Recursos Multifuncionais?
()Sim () Nao
6.a Seus alunos recebem este atendimento em outra escola?
() Sim () Néo
Quantos dos seus alunos frequentam a sala de recursos Multifuncionais?
()0 ()L ()2 ()3 ()4 ()5 ()6 ( )Maisdeseis— Indique
quantos:
Qual o motivo do(s) encaminhamento(s)?

O aluno encaminhado possui um diagnéstico medico?
() sim Qual?
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( ) néo
() Néo sei

Quem realizou o0 encaminhamento?

7. VVocé ja esteve em contato com a professor(a) da Sala de Recursos Multifuncionais?
7.a( )Sim 7.b( ) Né&o
Como ocorreu este contato? Vocé sente necessidade deste contato?

Qual o motivo deste contato?

8. Vocé ja esteve em alguma Sala de Recursos Multifuncionais?
8.a( ) Sim 8.b () Néo
Em qual momento? Gostaria de conhecer? Justifique

9. O que vocé sabe sobre o trabalho realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais?
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10. Para vocé, qual(is) a(s) finalidade(s) do trabalho do professor(a) da sala de Recursos
Multifuncionais?

11. O que vocé espera do Atendimento Educacional Especializado realizado na Sala de
Recursos Multifuncionais?

12. Vocé acredita que o trabalho desenvolvido nas Salas de Recursos Multifuncionais
possa auxiliar no processo de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos(as) que a
frequentam?

12.a.( ) Sim

12.b. () N&o

Justifique

13. Vocé conhece os critérios que o professor(a) da Sala de Recursos adota para atender
0 aluno(a)?

13.a.( ) Sim

13.b. ( ) Néo

Indique quais?
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14.Que critérios vocé, professor(a) da sala comum adota para encaminhar o(a) aluno(a)
para a Sala de Recursos Multifuncionais?

15. Vocé acredita que o encaminhamento de alunos(as) para a Sala de Recursos
Multifuncionais repercute no trabalho do professor da sala comum? Justifique.

16. Como professor da sala comum, penso que o meu papel diante de um aluno que
frequenta a Sala de Recursos Multifuncionais é:

17. Pontue as facilidades e desafios vivenciados por vocé no trabalho com os alunos com
deficiéncia:

Facilidades Desafios
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18. Gostaria de deixar alguma sugestdo ou contribuicdo referente a Sala de Recursos
Multifuncionais?
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APENDICE D - Instrucdes quanto a entrega dos envelopes contendo os

questionarios para as supervisoras das escolas.

PREZADA SUPERVISOR / PREZADO SUPERVISORA

Este envelope contém os questionarios que servirdo a coleta de dados para o Projeto de
Pesquisa intituladoO Atendimento Educacional Especializado nas Salas de
Recursos Multifuncionais na concepgdo dos professores da sala comum,
desenvolvido pela mestranda Andréia HeiderscheidtFuck, vinculado ao Grupo de
Pesquisa Trabalho e Formacgdo Docente do Programa de Mestrado em Educacdo da
Univille e sob orientacdo da Professora Dra. Aliciene Fusca Machado Cordeiro.

Esta pesquisa tem como objetivo investigar a concepcdo dos professores da sala de aula
comum sobre o trabalho docente realizado nas salas de recursos multifuncionais. Para
gue possamos atingi-lo € fundamental a participacdo dos professores. Assim, pedimos
que estes questionarios sejam entregues a todos 0sDOCENTES DOS ANOS
INICIAIS DE SUA ESCOLA.

Contamos com a sua parceria para o desenvolvimento desta pesquisa. Desta forma
solicitamos que 0s envelopes contendo 0s guestionarios respondidos sejam
recolhidos até o dia .............. e_entreques na Secretaria Municipal de Educacéo,
aos cuidados ..........., até o dia........
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APENDICE E - Instrugdes quanto ao preenchimento e a entrega dos envelopes
contendo os questionarios respondidos para os(as) professores(as).
PREZADA PROFESSORA / PREZADO PROFESSOR

Este envelope € destinado aos PROFESSORES/PROFESSORAS QUE
REALIZARAM ENCAMINHAMENTOS DE ESTUDANTES PARA AS SALAS
DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS EM 2013.

Os questionarios servirdo para coleta de dados para o Projeto de Pesquisa intituladoO
Atendimento Educacional Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais na
concepgdo dos professores da sala comum, desenvolvido pela mestranda Andréia
HeiderscheidtFuck, vinculado ao Grupo de Pesquisa Trabalho e Formacgdo Docente do
Programa de Mestrado em Educacdo da Univille e sob orientagdo da Professora Dra.
Aliciene Fusca Machado Cordeiro.

Destacamos que sua participacdo é fundamental para o desenvolvimento desta
pesquisa.

Ao terminar de responder este questionario, por favor, insira-o no envelope e feche-o
com cola. O envelope devera ser entreque para o(a) diretor(a) de sua escola até o
dia..........




179

APENDICE F — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido
UNIVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE — UNIVILLE
PROGRAMA DE MESTRADO EM EDUCACAOQ
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Vocé esta sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), de uma pesquisa desenvolvida pela mestranda
Andréia HeiderscheidtFuck, vinculada ao Grupo de Pesquisa Trabalho e Formacdo Docente do Programa de
Mestrado em Educacdo da Univille. As respostas dadas por vocé, ao instrumento de coleta de dados, neste caso a
entrevista (gravada), que sera aplicada mediante a sua autorizacdo, serdo de fundamental importancia para a
concretizacdo deste trabalho que tem como objetivo de investigar a concep¢do dos professores da sala de aula
comum sobre o trabalho docente realizado nas salas de recursos multifuncionais.

Sua participacdo se restringird a fornecer respostas as indagagdes feitas na entrevista. VVocé terd a
liberdade de se recusar a responder as perguntas que lhe ocasionem constrangimento de alguma natureza e
também podera desistir da pesquisa a qualquer momento, sem que a recusa ou a desisténcia lhe acarrete qualquer
prejuizo, bem como, caso seja de seu interesse e, mencionado ao pesquisador, terd livre acesso aos resultados do
estudo.

Destacamos que a sua participacdo nesta pesquisa € opcional e representa riscos ou desconfortos
minimos. Em caso de recusa ou de desisténcia em qualquer fase da pesquisa, vocé ndo serd penalizado (a) de
forma alguma. A sua participacao constituird de suma importancia para o cumprimento do objetivo da pesquisa e
0s beneficios serdo de &mbito académico e profissional para o campo do Trabalho e Formagéo Docente.

Vocé sera esclarecido sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar e trataremos da sua identidade
com padrdes profissionais de sigilo, ficando a sua identificacdo restrita ao grupo pesquisado, ou seja, sem
identificacdo nominal. Os resultados deste estudo poderdo ser apresentados por escrito ou oralmente em
congressos, periddicos cientificos e eventos promovidos na area de ciéncias humanas.

Em caso de duvida, vocé podera procurar a professora orientadora desta pesquisa DraAliciene Fusca
Machado Cordeiro no Programa de Mestrado em Educacéo da UNIVILLE, pelo telefone (47) 3461-9077 ou no
seguinte endereco: Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona
Industrial, Campus Universitario - Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco A, sala A 227B. Bem como, a
pesquisadora, pelo telefone (47) 34630468 ou no endereco: Rua: Imperador, 152 — Bairro Itaum — Joinville/SC,
CEP 89208-425.

Se vocé tiver alguma consideragdo ou ddvida sobre a ética que envolve a referida pesquisa, entre em
contato com o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), pelo telefone: (47) 3461-9235 ou no endereco: Universidade
da Regido de Joinville — UNIVILLE, Rua Paulo Malschitzki, 10 - Zona Industrial, Campus Universitario -
Joinville/SC, CEP 89219-710, Bloco B, sala B 31.

Apos ser esclarecido sobre a pesquisa, no caso de vocé aceitar fazer parte do estudo, assine ao final
deste documento, que estad em duas vias. Uma delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel.

CONSENTIMENTO

Eu, , acredito ter sido suficientemente informado(a) e
concordo em participar como voluntario(a) da pesquisa descrita acima.

Joinville, de de 2013.

PARTICIPANTE ANDREIA HEIDERSCHEIDT FUCK
Pesquisadora Responsavel
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APENDICE G — Roteiro para a entrevista com a supervisora da Secretaria da
Educacao.

ENTREVISTA SEMI ESTRUTURADA COM SUPERVISORA/A DA EDUCACAO
ESPECIAL

Questbes Norteadoras

1- H& quanto tempo vocé exerce a funcéo de gestor (a) da Educacdo Especial do municipio de
Joinville?

2- Em que ano e como ocorreu 0 processo de implantacdo das SRM (salas de recursos
multifuncionais) no municipio de Joinville?

3- Quantas SRM (salas de recursos multifuncionais) ja foram implantadas até o momento?
4- Quantas escolas ainda ndo possuem as SRM (salas de recursos multifuncionais)?

5- Quais os critérios para a selecdo dos professores para atuarem nas SRM (salas de recursos
multifuncionais)? Qual a formacao exigida?

6- Qual foi a reacdo das escolas ao receberem estas salas? Existe uma preparacao prévia para
recebé-las, tanto no &mbito de recursos materiais, cComo nos recursos humanos?

7- Existe um planejamento via secretéaria de Educacdo, que contemple a formacéao de todos os
profissionais da escola que trabalham com os alunos com deficiéncia?

8- Como o trabalho com alunos com deficiéncia é realizado nas escolas que ainda nédo
possuem SRM (salas de recursos multifuncionais)?

9- Quais os maiores desafios relacionados a Educacdo Especial no municipio de Joinville? E
qual o planejamento para supera-las?

10- Ja é possivel constatar avancos na area da Educacdo Especial relacionadas a implantacdo
das SRM (salas de recursos multifuncionais) no municipio de Joinville?
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ANEXOS

ANEXO A — Parecer n° 168/12 do Comité de Etica em Pesquisa da UNIVILLE.

b UNIVERSIDADE DA REGIAO @ Plabaforma
& DE JOINVILLE UNIVILLE v‘%roﬂ
UNIVILLE

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP.
DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: O ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO REALIZADO NAS SALAS DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAIS NA CONCEPCAO DOS PROFESSORES DA SALA
COMUM

Pesquisador: Andréia Heiderscheidt Fuck

Area Tematica:

Versdo: 3

CAAE: 17018413.3.0000.5366

Instituigdo Proponente: Pés-Graduagéo da Universidade da Regiéo de Joinville - UNIVILLE
Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 333.454
Data da Relatoria: 17/07/2013

Apresentagédo do Projeto:

Diante de tantos dilemas que envolvem a educagéo escolar e na busca de compreender a Educagéo
Especial enquanto modalidade de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades
educacionais, este trabalho pretende investigar qual é a concepgéo dos professores da sala de aula comum
em relagdo ao Atendimento Educacional Especializado realizado nas Salas de Recursos Multifuncionais,
assim como conhecer os critérios adotados pelo professor da sala de aula comum para encaminhar o aluno
para o atendimento e suas expectativas quanto ao trabalho que ali se desenvolve. Esta pesquisa adotara
como base epistémica - metodoldgica o materialismo historico e dialético, assim sendo a metodologia a ser
adotada sera a abordagem qualitativa, porém devido ao grande numero de participantes o método de
pesquisa adotado sera do tipo survey, para coleta dos dados sera utilizado como instrumento o questionario,
as respostas dos questionarios serdo analisadas por meio da analise de conteldo, pois se entende que este
procedimento permite valorizar o material a ser analisado, abrindo possibilidades de contextualiza-los. Com
os

resultados estima-se contribuir com o Atendimento Educacional Especializado realizado nas Salas de
Recursos Multifuncionais, para que este se efetive em consonancia com os objetivos previstos na Politica
Nacional de Educagao na perspectiva da educagéo Inclusiva. Esta pesquisa é parte de um projeto maior,
intitulado ENTEJ (Ensino Especializado e trabalho docente: um estudo da rede
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Bairro: Zona Industrial CEP: 89.219-710
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Continuagédo do Parecer: 333.454

municipal de Joinville), cujo objetivo é conhecer o trabalho e a formagao docente dos servigos
especializados envolvidos no processo de escolarizagdo dos estudantes com deficiéncia que frequentam a
rede municipal de ensino de Joinville, sob a coordenacéo da Prof.2 Dr.? Aliciene Fusca Machado Cordeiro,
vinculado ao grupo de pesquisa GETRAFOR ( Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Trabalho e Formag&o
Docente).

Objetivo da Pesquisa:
Consta do Parecer Consubstanciado do CEP numero 330.486 de 10/07/2013.

Avaliacdo dos Riscos e Beneficios:
Constam do Parecer Consubstanciado do CEP niimero 330.486 de 10/07/2013.

Comentarios e Consideragdes sobre a Pesquisa:

A pesquisadora, em resposta as pendéncias apontadas no Parecer Consubstanciado CEP numero 330.486
de 10/07/2013, esclarece na metodologia do estudo proposto que a entrevista com o gestor da Educagéo
Especial da Secretaria de Educagéo do Municipio de Joinville sera gravada.

Consideragdes sobre os Termos de apresentagao obrigatéria:

Em resposta as pendéncias apontadas no Parecer Consubstanciado CEP numero 330.486 de 10/07/2013 a
pesquisadora anexou ao projeto o roteiro da entrevista que seré realizada com o gestor da Educagéo
Especial da Secretaria de Educagdo do Municipio de Joinville, como Apéndice Il, e também o TCLE
direcionado ao gestor da Educacéo Especial, contemplando a Resolugdo CNS 466/12, embora n&ao
mencione que a entrevista sera gravada.

Recomendagodes:

Mencionar, no TCLE direcionado ao gestor da Educacgao Especial, que a entrevista sera gravada.

Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgodes:
néo se aplica

Situacao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Nao
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Continuagao do Parecer: 333.454

Consideragées Finais a critério do CEP:

Diante do exposto, o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade da Regido de Joinville ;, Univille, de
acordo com as atribuigdes definidas na Res. CNS 466/12, manifesta-se pela aprovagéo do projeto de
pesquisa proposto.

Ressalta-se que o (a) pesquisador (a) responsavel devera apresentar relatérios final a respeito do seu
estudo.

JOINVILLE, 15 de Julho de 2013

Assinador por:
Eleide Abril Gordon Findlay

(Coordenador)
Enderego: Paulo Malschitzki, n° 10. Bloco B, Sala 31.
Bairro: Zona Industrial CEP: 89.219-710
UF: SC Municipio: JOINVILLE
Telefone: (47)3461-9235 E-mail: comitetica@univille.br
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ANEXO B — Instru¢cdo Normativa 004/2013.

Prefeitura de

Jeeie Secretaria de Educacao

Instrucdo Normativa 004/2013

DisPOE SOBRE PROCEDIMENTOS EM RELAGAO AS SALAS DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

A Gerente de Ensino, no uso de suas atribuicdes legais,

RESOLVE:

Artigo 12 Implantar as Salas de Recursos Multifuncionais nas Unidades Escolares
indicadas e cadastradas pelo Ministério de Educagéo, sendo implantadas nas Unidades
Escolares de acordo as necessidades e possibilidades da rede municipal.
I. O objetivo de apoiar as redes publicas de ensino na organizacéo e na oferta do
atendimento educacional especializado — AEE;
II.  Contribuir com o fortalecimento do processo de inclusédo educacional nas classes
comuns do ensino;

Artigo 2°. As Salas de Recursos Multifuncionais sdo espacos localizados nas escolas de
educacao basica, onde se realiza o Atendimento Educacional Especializado — AEE, tendo
por objetivo identificar, elaborar e organizar recursos pedagdgicos e de acessibilidade que
eliminem as barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando suas
necessidades especificas.

Artigo 3°. As Salas de Recursos sdo organizadas com mobiliarios, materiais didaticos e
pedagdgicos, recursos de acessibilidade e equipamentos especificos para o atendimento
aos alunos publico alvo da Educagéo Especial.

L\

II.  As Salas de Recursos Multifuncionais Tipo Il sdo constituidas dos recursos da sala
Tipo |, acrescidos de outros recursos especificos para o atendimento de alunos
com cegueira, tais como impressora Braille, maquina de datilografia Braille, reglete
de mesa, pungéo, soroban, guia de assinatura, globo terrestre acessivel, kit de
desenho geométrico acessivel, calculadora sonora, software para producdo de
desenhos gréficos e tateis.

Péginal

Rua ltajai, 390 - Centro - 89201-090 - Joinville - SC
Fone (47) 3431-3000 - Fax (47) 3431-3007 — http://educacao.joinville.sc.qov.br




Prefeitura de
Joinville

Secretaria de Educacao

Artigo 4°. A Sala de Recursos Multifuncionais & destinada aos alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao da Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Educacao de Jovens e Adultos — EJA.

As atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum;

O atendimento educacional especializado nédo é substitutivo & escolarizacao;

O atendimento educacional especializado 'complementa e/ou suplementa a
formacéo dos alunos com vistas a autonomia e independéncia na escola e fora
dela.

Artigo 5°. O funcionamento da Sala de Recurso Multifuncional obedecera aos seguintes
critérios:

1.
1.

O aluno freqiientara a Sala de Recurso Multifuncional no contraturno das aulas
regulares;

A Sala funcionara de 22 a 62 feira, desde o inicio do ano letivo;

Os alunos serao atendidos de acordo com as suas necessidades especificas.

As Salas de Recursos Muliifuncionais deveréo atuar como Polo, atendendo escolas
vizinhas e/ou Centros de Educacao Infantil que ndo contam com o servico.

Paragrafo Unico — N&o sera permitido o atendimento de alunos no mesmo horario de
aula da classe regular.

Artigo 62. Professor do Atendimento Educacional Especializado:

Os professores selecionados para assumir a Sala de Recursos Multifuncionais
devem ser efetivos e Graduados em Pedagogia — Educacéo Infantil e Anos Iniciais.
Em algumas regides onde o numero de alunos com deficiéncia € pequeno, o
professor da Sala de Recursos Multifuncionais podera atender ao publico alvo da
Sala de Apoio Pedagdgico.

Caso algum professor desista do atendimento educacional especializado, ou nao
atender o perfil desejado, conforme avaliagédo do Nucleo de Educagéo Especial, da
Secretaria de Educacdo, devera retornar ao cargo de origem, conforme
disponibilidade de vaga no quadro da Secretaria de Educagéo.

Paragrafo Unico: O professor do atendimento educacional especializado nao devera
substituir professores da sala de aula.

Rua Itajai, 390 - Centro - 89201-090 - Joinville - SC
Fone (47) 3431-3000 - Fax (47) 3431-3007 — http://educacao.joinville.sc.qov.br
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jrefeiturs de Secretaria de Educacao

Artigo 72. Carga horéria
I. A hora aula do professor que atua na Sala de Recursos Multifuncionais sera de
sessenta (60) minutos, perfazendo um total de quarenta (40) horas que deveréo ser
cumpridas de segunda-feira a sexta-feira;

Artigo 82. Atribuigbes do professor do Atendimento Educacional Especializado — AEE:

I. Identificar, elaborar, produzir e organizar servicos, recursos pedagdgicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacéo Especial;

Il.  Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando a
funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Ill.  Organizar o tipo e o nimero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V. Estabelecer parcerias com as areas intersetoriais na elaboracao de estratégias e na
disponibilizagao de recursos de acessibilidade;

VI.  Orientar professores e familias sobre os recursos pedagdgicos e de acessibilidade
utilizados pelo aluno;

VIl.  Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais dos
alunos, promovendo autonomia e participacao;
VIll.  Estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a

disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagogicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovam a participacao dos alunos nas atividades escolares.

Joinville, 12 de dezembro de 2013.

Esther Rieper Perini
Gerente de Ensino

Pégina3
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ANEXO C — Portaria N°. 115-GAB-2008.

PORTARIA N°. 115-GAB-2008

Fixa diretrizes para o Servigo de Auxiliar de Educador/Monitor de alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento, dependentes nas suas
Atividades de Vida Diaria (AVD’s), com necessidades de apoio na higiene,
alimentacéo, locomocdao, e casos psiquiatricos, que exijam auxilio no cotidiano

escolar.

A Secretaria Especial dos Direitos Humanos e a Coordenadoria Nacional para
Integracdo da Pessoa com Deficiéncia — CORDE, estabelece que direitos humanos,
democracia e acessibilidade s&@o elementos indissoluveis, pois representam o

respeito e a valorizacéo da diversidade humana.

A Secretaria Municipal de Educacédo, em consonancia com a Politica Nacional
de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva, instituiu uma proposta
politicamente correta que representa valores importantes, condizentes com a
igualdade de direitos e de oportunidades educacionais para todos, com vistas a sua

operacionalizacdo num ambiente educacional favoravel.

Com base nestes principios, fez-se necessaria a implantacao do Servico de Auxiliar
de Educador/Monitor na rede regular do ensino municipal de Joinville,visando com
essa implantacdo, monitorar, acompanhar e atender as necessidades especificas e
educacionais de alunos matriculados na Educacédo Infantil, Ensino Fundamental e
Educacdo de Jovens e Adultos, que apresentam deficiéncia visual, fisica, mental,
surdez, transtornos globais do desenvolvimento, dependentes nas Atividades de
Vida Diaria (AVD’s) com relagdo a locomogao, alimentagao e higiene, e nos casos
psiquiatricos que exigem acompanhamento e monitoramento constante, tendo em

vista 0 seu quadro clinico de dependéncia.



188

O processo de alfabetizacdo, bem como todo o acompanhamento pedagdgico, € de
responsabilidade da unidade escolar e do atendimento especializado, onde o aluno
€ atendido no horario oposto ao das aulas regulares, que pode ocorrer na propria
unidade escolar ou em centro de apoio pedagdgico.

O Secretério de Educacdo do Municipio de Joinville, com base no exposto e no uso
de suas atribuicbes legais, tendo em vista as leis de acessibilidade que garantem

aos alunos matriculados na rede municipal de ensino o igual tratamento.

Art. 1°. Designar Auxiliar de Educador/Monitor nas unidades escolares com o fim de:

| - auxiliar e acompanhar os alunos com deficiéncia e transtornos globais do

desenvolvimento, dependentes nas atividades de locomocéo, higiene e alimentacao;

Il - auxiliar os alunos que fazem uso de cadeira de roda no manejo com a mesma,
bem como, na transferéncia para outra cadeira, e/ou outro espaco, quando

necessario;

[l - acompanhar o aluno com deficiéncia, com transtornos globais do
desenvolvimento e em casos psiquiatricos, nos diversos ambientes dentro e fora da

unidade escolar;

IV - acompanhar e auxiliar os alunos nas aulas de Educacdo Fisica, Arte,

Informética, Hora de Leitura, em outras disciplinas, sempre que for necessario;

V - auxiliar, orientar, acompanhar as atividades especificas desenvolvidas em sala

de aula;

VI - confeccionar e adaptar materiais didaticos/pedagdgicos especificos visando
atender as necessidades educacionais especiais dos alunos com deficiéncia e

comtranstornos globais do desenvolvimento;

VIl — observar diariamente o ambiente escolar e 0os equipamentos pedagdgicos de

uso particular/individual dos alunos, visando essencialmente o0 seu bem-estar;
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VIII - registrar diariamente as atividades desenvolvidas no atendimento aos alunos

gue estao sendo auxiliados e/ou monitorados.

Art. 2°. E de responsabilidade da equipe diretiva (diretor, orientador, supervisor) da
unidade escolar, acompanhar, orientar e supervisionar o trabalho desenvolvido pelo

Auxiliar de Educador/Monitor.
Art. 3°. Nao é competéncia do Auxiliar de Educador/Monitor:
| - Substituir o professor que, por alguma razao, venha a se ausentar da unidade

escolar;

Il - Fazer planejamento, elaborar atividades diferenciadas, e/ou descontextualizadas

das demais atividades que estdao sendo desenvolvidas em sala de aula;
Il - Organizar murais, recortar papéis (outros), atender telefone, fazer uso da
fotocopiadora, colar bilhetes nas agendas, ou outras atividades que nao foram

especificadas anteriormente.

Art. 4°. Esta portaria entra em vigor na data de sua assinatura.

Joinville, 16 de setembro de 2008.
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