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EPIGRAFE

“Ainda que nos respaldemos a orientacdo de propostas que
reforcem a autonomia dos professores, devemos favorecer as
gue propde transcender a exclusiva preocupacdo pela
capacitacdo individual e transformacdo pessoal, incluindo
também uma preocupacdo explicita pela reconstrucdo social,
reconstrucdo que nos ajude a nos aproximarmos mais de um
mundo que esteja ao alcance de tudo o que desejamos para
nossos filhos. Este é o Unico tipo de mundo que nos satisfaria e
nada, nem sequer coisas tdo sagradas como o ensino reflexivo
€ a pesquisa-acdo, merece NnOSSoO apoio, exceto se nos ajudar a
nos aproximarmos desse tipo de mundo” (ZEICHNER, 1995).
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RESUMO

A necessidade de se incrementar processos de formacao continuada de professores
do atendimento educacional especializado/AEE tem se evidenciado pelas queixas
frequentes desses profissionais, de que o trabalho pedagdgico em salas de recursos
multifuncionais/SRM tem exigéncias desafiadoras que, apesar de possuirem
formacéo especializada em Educacéo Especial, expressam néo conseguirem atender
integralmente. Com base nesse contexto de demandas, este estudo foi desenvolvido
com o objetivo de analisar quais as contribui¢cdes e limites que a analise e elaboracao
de casos de ensino propiciam a aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professoras do AEE num processo de formacdo continuada em ambiente virtual de
aprendizagem/AVA, identificando como o0s casos de ensino funcionam como
estratégia de pesquisa e formacado eficaz. O estudo aqui descrito, implementou um
programa de formacgédo continuada baseado nas necessidades formativas de
professoras do AEE participantes de um estudo anterior, realizado em Maraba-PA de
2012 a 2014, vinculada ao projeto: Estudo em Rede Nacional sobre as salas de
recursos multifuncionais nas escolas comuns do Observatério Nacional de Educacéao
Especiall ONEESP (http://lwww.oneesp.ufscar.br/). A presente pesquisa se
fundamentou na abordagem qualitativa e pressupostos da pesquisa-acao-
colaborativa numa perspectiva socio histérica. Participaram da pesquisa doze
professoras de SRM e uma gestora da Educacéao Especial do sistema municipal de
ensino de Maraba-PA. O programa envolveu seis modulos, totalizando 120 (cento e
vinte) horas, via educacéao a distancia, no qual foi utilizado no processo formativo, o
método de producéao e analise de casos de ensino com tematicas e conteudos da area
de Educacéo Especial. Os resultados foram organizados em eixos tematicos de modo
a analisar: a) as contribuicdes dos espacos coletivos de reflexdo em ambiente virtual
de aprendizagem sobre préaticas de professoras do AEE, b) as contribuicbes das
analises e producdes de casos de ensino para a aprendizagem e desenvolvimento
profissional das professoras e c) avaliacdo e validacdo social do programa de
formacdo baseado no uso de casos de ensino: potenciais e limites para o
desenvolvimento profissional de professoras do AEE. As evidéncias permitem concluir
gue o uso de casos de ensino, demandou que as professoras utilizassem
conhecimentos tedricos, préaticos e conteudos de documentos legais. A producéo e
analise de casos atendeu a um conjunto de necessidades formativas desse grupo de
professoras do AEE, com a possibilidade de subsidiar sua atuacao qualificada, frente
as multiplas funcdes que lhes sédo atribuidas para apoiarem a inclusdo escolar,
contribuindo assim com sua aprendizagem e desenvolvimento profissional. E salutar
destacar que o viés colaborativo da pesquisa, propiciou um espaco de formacao
organizado em formato de um curso, que tem seus limites, sem pretender resolver
todas lacunas, ou todas as necessidades de formacdo continuada em Educacao
Especial.

Palavras Chave: Educacdo Especial. Formacgéo Continuada. Atendimento
Educacional Especializado. Casos de Ensino. Ambiente Virtual de Aprendizagem.



ABSTRACT

Teachers of students who have special educational needs often complain that, despite
their previous training in special education area, it is hard for them to fit their student’s
needs properly. Considering these teachers” demands this study aims to investigate
in what ways a continuous formation program, based on the production and analysis
of teaching cases in a virtual learning environment / AVA, could foster learning,
researching skills and professional development of special education teachers who
work in multifunction classrooms. This program was developed according to the
training needs of special education teachers who participated in a survey that took
place in Maraba-PA from 2011 to 2014. The research was part of the National Network
Study of multi-functional resources classrooms in Brazilian public schools
(http://www.oneesp.ufscar.br/). This study has a qualitative approach based on the
principles of collaborative action research in a social and historical perspective. The
participants were twelve teachers of multifunctional resource classrooms and a
coordinator of special education in Maraba-PA. The program has six modules and is
120 (one hundred twenty) hours long. It has been developed in a virtual learning
environment and its method is based on the production and analysis of teaching cases
which contents and themes belong to special education area. Results were organized
in different axes, according to its themes, in order to: a) analyze the influence of
collective reflection spaces in virtual learning environment on teaching skills of special
education teacher b) investigate the effect of production and analysis of teaching cases
on learning and professional development of teachers special education teachers, c)
evaluate and validate the potential and limits of using teaching cases in a training
program for teachers who teach students with special educational needs in multi-
functional classrooms. The study comes to the conclusion that use of teaching cases,
demanded theoretical and practical knowledge of teacher, who also had to get in touch
with contents of legal documents. The creation and analysis of cases attended many
training needs of teacher who have joined this research. The program could also
improve their performance and teaching skills. In addition, it supports the inclusion of
students with special educational needs in regular schools. Although the collaborative
research has led to the arrangement of a course created and developed by teachers,
this program has its own limits and doesn’t aim to fulfill every necessity of educator
who work in special needs education field.

Keywords: Special Education. Permanent Education. Specialized Educational
Services. Teaching Cases. virtual learning environment.
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APRESENTACAO

O meu elo e imersédo na area da Educacédo Especial, decorre por motivacdes
germinadas em minha vivéncia profissional, pois apesar de ter um irmdo com
deficiéncia fisica, essa singularidade que compunha a sua totalidade como gente,
jamais fora por mim percebida como anormalidade e/ou condi¢éo de inferioridade. Ao
contrario, o que me vem a lembranca, quando penso nele € tudo o que ele é como
pessoa. E possivel que por esta razdo, eu jamais tenha utilizando esse fato, como
motivador de meu interesse pela area. Destarte, a experiéncia de vida que tive ao seu
lado, foi decisiva na constituicdo de minha subjetividade pessoal, profissional e como
pesquisadora. O meu olhar direcionado as pessoas com algum tipo de deficiéncia,
jamais destacou a sua limitagdo como principal caracteristica, aprendi na vivéncia
cotidiana com meu irméo, a perceber tudo o que a pessoa é para além da deficiéncia.
Da minha relagdo com meu irméo, aprendi esta forma de olhar.

Imbuir-se pelas sendas de pesquisa em Educacdo Especial, e mais
especificamente focando no tema de formacéo de professores, erigiu-se ao longo de
minha trajetoria formativa como pedagoga (1997 a 2002) e na experiéncia como
professora da rede municipal de ensino (1998 a 2007). Durante esse percurso, nao
tive a oportunidade de ter alunos com deficiéncia, contudo, convivi com muitas
historias de alunos em situacédo de fracasso escolar, com trajetérias marcadas por
repeténcias e descrenca em si mesmos.

E desde o inicio da minha formacéo inicial no curso de Pedagogia, passei a
atuar como professora e a lidar cotidianamente com muitos desafios que me
impulsionaram a olhar para o legado tedrico de minha formacéo e relacionar com o
desenvolvimento da pratica pedagodgica. Tal exercicio, propiciou-me maior solidez de
conhecimentos, ampliando-me experiéncias na articulacdo e coeréncias entre teoria
e pratica, que por sua vez impactava em melhorias no aprendizado escolar dos meus
alunos.

O desenvolvimento como profissional da educacéo, contou com outro conjunto
de experiéncias além da docéncia, vivenciei experiéncias técnico-pedagdgicas, as
guais diversificaram e ampliaram minhas responsabilidades: de professora atuante
em duas salas de aula em uma escola publica municipal, a coordenadora pedagogica
de duas escolas de grande e médio portes. Na oportunidade, foi possivel ter contato

com professores com os mais variados perfis profissionais e experiéncias, contato



com criangas, adolescentes, jovens e adultos alunos do sistema formal de ensino.
Casos de repeténcia constante, fracasso escolar, dificuldades de aprendizagem e de
alunos com deficiéncia que apontavam os limites do trabalho pedagdgico
desenvolvido nesses espagos escolares, a0 mesmo tempo em que descortinava
desafios a serem superados. Foi nesse contexto, que fui me constituindo como
profissional da educacéo, ora como professora, ora como coordenadora pedagdgica,
0 que me envolvia em todas as dimensdes da vida escolar e desde sempre, qualquer
situacao que me estimulava a pensar no ensino, em sua qualidade e funcao social na
vida dos alunos, remetia-me ao questionamento sobre a formacao dos professores e,
portanto, minha propria formacao como algo basilar.

Uma experiéncia decisiva que incidiu por meu interesse na area de formacéo
de professores, relaciona-se a experiéncia acumulada na docéncia, coordenacao
pedagogica e o percurso em minha formacao académica: o convite para assumir a
funcao de formadora de professores alfabetizadores — PROFA/MEC em 2003.

Nesta oportunidade, o trabalho como formadora abrangia um namero maior de
profissionais da educacdo: diretores, vice-diretores, coordenadores pedagogicos e
professores. As experiéncias de cada escola, no processo de alfabetizacdo se
constituiam o foco nas formacodes, especialmente as chamadas “dificuldades de
aprendizagem” na aquisi¢ao da lingua oral e escrita.

A minha responsabilidade como formadora e educadora se multiplicou. Foi
cercada por tantas expectativas na profissdo que busquei dar continuidade aos
estudos, e ja licenciada em Pedagogia, matriculei-me no curso de especializacdo em
Psicopedagoga Clinica e Institucional, que me proporcionou aprendizados e conflitos
tedricos que a graduacédo deixara como lacuna.

No ano de 2003, retornei a docéncia, mas agora ha educacao superior da
Universidade Federal do Para, Campus de Maraba, quando fui aprovada em um
concurso para professora da disciplina Psicologia da Educacdo. Aprofundei-me nas
areas de psicologia da educacdo, educacdo infantil e educacdo especial, eixos
tematicos com os quais eu trabalhava em atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Foi o periodo no qual integrei grupos de pesquisa e extensdo importantes e que
agucaram meu interesse por estudos na area de politicas de formacé&o de professores
para educacéo infantil e educacao especial. A orientacédo de trabalhos de concluséo
de curso nessas areas direcionou mais ainda meu foco de interesse pela educacgéo

especial e educacgédo infantil. E ao organizar a minha didatica em cada disciplina na



formagdo de professores no ensino superior, foi se definindo como campo de
exploragéo o que aprendem, como aprendem e porque aprendem os estudantes de
licenciaturas com os quais eu trabalhei desde entéo.

No segundo semestre de 2005 com o encerramento do meu contrato na UFPA,
voltei a dedicar-me a escola publica, na coordena¢do pedagogica e posteriormente,
como técnica pedagdgica da Secretaria Municipal de Educacéo de Maraba, cargo este
com o qual ndo me identifiquei, e por isso retornei a escola como coordenadora
pedagdgica, quando no ano de 2006 fui aprovada novamente em um concurso publico
para o cargo de pedagoga na UFPA, agora como efetiva. Com o papel de atuar na
assessoria, elaboracdo e acompanhamento de projetos pedagdgicos dos cursos de
graduacéo, orientacdes a discentes, orientacbes e formacdo de professores
universitarios, envolvimento na elaboracdo e desenvolvimento de projetos de ensino,
pesquisa e extensao.

Este retorno a universidade significou a abertura de novas oportunidades no
espaco académico. E assim, desde o ano de ingresso em 2006, assumi
responsabilidades administrativas e cientificas na UFPA/Campus de Maraba. Na area
de extensdo, coordenei e integrei programas e projetos, dentre os quais destaco
minha participacdo no Nucleo de Educacdo EspeciallNEES e Nucleo de
Acessibilidade do Campus de Marabad/NAce de 2007 a 2011, periodo no qual,
participei de atividades de formacao inicial com alunos de licenciaturas, pesquisas e
acOes extensionistas na area de Educacédo Especial e Inclusiva no sul e sudeste do
Para.

Foi no contexto dos trabalhos do grupo de pesquisa - Grupo de Estudos e
Pesquisas do Nucleo de Educacdo Especial — GEP/NEES/UFPA — formado por
professores e técnicos que atuavam com a tematica da Educacao Especial e Incluséo
da Universidade Federal do Para, Campus de Marabd, que surgiu o interesse pela
tematica.

A busca pela continuidade nos estudos no nivel de mestrado, levou-me a
tentativas sem o sucesso, em selecdes no proprio estado do Para, e posteriormente,
no ano de 2008 ao participar do Il Congresso Brasileiro de Educacdo Especial,
promovido pela Universidade Federal de Sédo Carlos, no municipio de Séo Carlos-SP,
onde funciona o Unico Programa de Pés-Graduacao em Educacao Especial do Brasil,

iniciei o que seria minha caminhada até o ingresso no mestrado dos meus sonhos e



gue mudaria em muitos aspectos minha vida e minha trajetéria, como profissional e
pesquisadora.

Com a aprovacgao no mestrado no Programa de Pés-Graduacao em Educacédo
Especial da UFSCar em 2010, foi um periodo de intensos estudos, dedica¢ao absoluta
em “viver’ o mestrado, e num contexto de formacdo que me permitia ser aluna de
importantes nomes da Educacao Especial. No mestrado desenvolvi uma pesquisa
colaborativa abrangendo a temética do ensino colaborativo como estratégia de
formacé&o continuada de professores para favorecer a inclusao escolar de alunos com
autismo. Propus-me aos desafios que marcaram esse estudo com muita satisfacéo
pela tentativa que ele representou de intervir na realidade educacional onde atuei
como professora e principalmente, por oportunizar experiéncias de colaboracédo, com
expectativas de ganhos tanto para minha qualificacdo na area de Educacao Especial
guanto dos professores que colaboraram com a producédo de minha dissertacéo de
mestrado, defendida em fevereiro de 2012.

Ao final do ano de 2011, ainda concluindo minha pesquisa de mestrado,
participei do processo seletivo para o doutorado, no mesmo Programa, para dar
prosseguimento ao meu processo de formacao continuada na Pés-Graduacéo Strictu
Sensu.

Com a aprovacdo no doutorado, iniciei um novo percurso, que parecia-me
reunir condi¢des favoraveis para a conclusdo em um espaco de tempo menor que 0
esperado. Meu foco de investigacdo vinculava-se ao Projeto de pesquisa do
Observatério da Educacao Especial: Estudo em Rede Nacional sobre as Salas de

recursos Multifuncionais nas Escolas Comuns-ONEESP (www.oneesp.ufscar.br), que

se propunha realizar um estudo envolvendo varios pesquisadores nas diversas
regides e municipios do Brasil, focados na avaliacdo do programa de implantacéo das
salas de recursos multifuncionais proposto pela Secretaria de Educacao
Especial/MEC. A pretensdo com minha pesquisa de tese, era realizar esse estudo no
contexto do municipio de Maraba-PA e de posse dos dados propor um programa de
formacdo continuada a professores especializados das salas de recursos
multifuncionais com base na filosofia do ensino colaborativo. Era, portanto, um estudo
de continuidade da pesquisa do ONEESP, entrelacada pelo desejo de contribuir com

a politica de formacao de professores em educacéo especial.
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N&o supunha, que um conjunto de acontecimentos em minha vida pessoal e na
gestdo do municipio, provocariam mudancgas substanciais em minha trajetéria do
doutorado.

Retornando ao Marabd em meados de 2012, depois de concluir as disciplinas
obrigatorias do doutorado, voltei ao trabalho, onde atuava como técnica pedagdgica,
do entdo Campus de Marab& da Universidade Federal do Par4, que no ano seguinte,
transformar-se-ia na Universidade Federal do Sul e Sudeste do Par&/UNIFESSPA.

Neste cenéario profissional, diante de mudanca politica no municipio foco da
pesquisa e em condi¢cdes pessoais desafiadoras, a pesquisa de tese, sofreu uma
situacdo de estagnacédo: a espera de autorizagao para a pesquisa e posteriormente,
o aguardo da tramitacdo no Comité de Etica da UFSCar. Com novas leituras e
releituras que realizava dos dados do ONEESP/Maraba, sobre o trabalho pedagogico
das professoras das salas de recursos multifuncionais, encontrei-me com a literatura
relacionada a casos de ensino! que influenciaram no redimensionamento do meu
objeto de estudo da tese.

Nesse interim, tive que conciliar novos papeéis, de pesquisadora, mae e
profissional da educacéo especial, que a convite do entédo reitor da UNIFESSPA em
2014, passei a coordenar a politica de inclusdo e acessibilidade na instituicéo,
assumindo o Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo Académica — NAIA, criado a partir
de um projeto por mim elaborado em 2013.

Paralelo a este percurso, desenvolvi experiéncias importantes na area de
educacédo especial e formacdo de professores, coordenei de 2012 aos dias atuais
guatro programas de extensdo, um projeto de extensédo, dois projetos de pesquisa
PIBIC/CNPqg, um projeto de ensino e um programa de monitoria no apoio a alunos
com deficiéncia visual atendidos pelo Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo
Académica/NAIA da universidade, ao qual coordeno desde o ano de 2014. Esse
conjunto de atividades académico-cientificas associei de modo direto, a minha
pesquisa de tese aqui descrita.

Minha trajetoria pessoal e profissional, chegando nesta etapa do doutorado,
tem marcado, minhas opc¢des tedricas, metodoldgicas e desencadeou preocupacdes
gue compuseram o objeto de estudo e a dinamica da pesquisa da tese. Minhas origens

profissionais, atreladas a educacdo bdasica, potencializam formas de olhar

! Refiro aos trabalhos de Mizukami (2000), Nono (2005), Duek (2011) e Domingues (2013) que serdo
explicitadas em capitulos posteriores neste trabalho.



cientificamente a realidade da escola hoje, com as pessoas que dela fazem parte. E
mais que isso, sinto-me continuamente provocada a construir em “comunidades de
aprendizagens” — universidade - escola — alternativas colaborativas de pesquisas que
possam contribuir com a politica de educacao inclusiva da realidade educacional da
qual fiz e fago parte.

Quando comegamos a enveredar por esses caminhos, fazendo pesquisa “com”
e nao “sobre” os professores, somos transformados e aprimorados continuamente
nesse processo. O significado que a producéo dessa tese assume em minha vida é o
de reconhecer a necessidade de um permanente refazer-se como professora e como

pesquisadora.
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INTRODUCAO

O movimento mundial em defesa da inclusdo de grupos historicamente
marginalizados, nas mais diversas dimensfes da vida social tem seu auge na década
de 80. Nos anos subsequentes, diante da pressdo de movimentos sociais, 0S
governos que se assumem como signatarios da filosofia inclusivista, organizam-se
para atender minimamente as cobrancgas sociais pela garantia de direitos das pessoas
em condicao de excluséo.

O apelo mundial em favor de uma incluséo social e educacional impulsionaram,
portanto, uma articulagdo politica internacional que originaram sistematizacfes de
documentos legais e diretivos. Esse cenario pro-inclusdo, apesar de abranger uma
diversidade de grupos de forma mais ampla, fomentou concomitante, iniciativas muito
especificas contemplando direitos das pessoas com deficiéncia, tal como na
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1990); Conferéncia Mundial
sobre Necessidades Educacionais Especiais (UNESCO, 1994); Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de todas as Formas de Discriminacao contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia (BRASIL, 2001c) e a Convencéo sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia — ONU (BRASIL, 2008).

Garcia (2008) nos convida a refletir criticamente, que o endosso aos principios
da educacgdo inclusiva assumido pelo Brasil e varios outros paises, ao ser
incorporados como discursos hegemOnicos e na composi¢ao de suas politicas
publicas internas, necessita de problematizagbes a respeito das raizes do
pensamento neoliberal, propulsor do ideario inclusivista. Gentili (1996; 1998; 2000),
Cury (2005; 2008) e Saviani (2010), aprofundam essa reflexdo critica que tem
sustentado as politicas educacionais brasileira, e questionam a retérica dos discursos
neoliberais, a forma de se planear a educagao e a chamada pedagogia da excluséo,
como consequéncia implacavel do regime neoliberal em nossa sociedade.

Ao abordarmos a tematica das politicas brasileiras em educagao inclusiva, €
necessario escrutina-la na esteira de seu processo constituinte, com a radicalizagao
que o debate requer, para ndao se incorrer no abandono de analises sobre
determinagdes sdécio histéricas. Ha uma impetuosidade do neoliberalismo em nosso
tempo histérico, como forga ideolégica de abrandar os efeitos das crises globais,

produzidas no bojo do sistema capitalista.
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Partindo dessas problematizacdes iniciais, reafirma-se a necessidade de
compromisso politico, numa perspectiva transformadora na luta pela efetivacdo do
direito a educacdo das pessoas com deficiéncia, considerando os multiplos
determinantes que incidem sobre a estruturagcdo e funcionamento da sociedade
capitalista e o processo da educacgao inclusiva que se desenvolve como politica
publica no Brasil.

Na diregdo de materializar principios da Educacéo Inclusiva, o governo
brasileiro mobiliza-se acionando seus 6rgaos e conselhos oficiais para a definigcdo de
politicas educacionais e agdes operacionais para sua implantagao e implementagao.
Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional — LDBEN 9.394/96 (BRASIL,
1996, p. 6), desencadeou-se por um lado mudangas mais gerais na educagao do pais,
e por outro, mudangas especificas na forma de organizar o ensino para alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagdo?, elegendo a oferta do atendimento educacional
especializado, em todos os niveis, etapas e modalidades de ensino e de modo
transversal, na escola regular, preferencialmente.

Impde-se a obrigatoriedade de os sistemas de ensino atenderem as
necessidades especificas dos alunos que compdem o publico-alvo da educacao
especial/PAEE, adequando os curriculos escolares, provocando a reorganizagao da
escola, utilizando métodos, técnicas e recursos que possam qualificar o seu processo
educativo (BRASIL, 1996).

As diretrizes para o atendimento educacional especializado presente na
legislacédo, traz a reboque as determinacbes sobre a formagao de professores,
considerada uma das condi¢cbes precipuas para a oferta de uma escolarizagao
qualificada aos alunos publico-alvo da educacdo especial®. “professores com
especializagdo adequada em nivel meédio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integragao

desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, p. 34).

2 Esse termo foi incluido na Redacgdo da LDBEN, alterada pela Lei N° 12.796, de 4 de abril de 2013
(BRASIL, 2013).

3 Neste trabalho sera utilizada a terminologia presente nos documentos oficiais e legais do Brasil,
referindo ao grupo de pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacédo (BRASIL, 2013).
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Apesar de bastante generalistas os apontamentos presentes na LDBEN
(BRASIL, 1996) a respeito da formagao de professores, seja inicial ou continuada,
toda legislagéo e diretrizes contempla o detalhamento de fun¢des dos professores
para atuar os alunos PAEE, destacando-se a necessidade de desenvolvimento de
politicas de formacdo de professores para fundamentar a pratica pedagdgica
inclusiva.

Com a Portaria n° 13, de 24 de abril de 2007 (BRASIL, 2007b), é langado o
Programa Implantagdo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM), com vistas a
fornecer apoio aos sistemas de ensino, dando suporte na organizagdo e
desenvolvimento do Atendimento Educacional Especializado — AEE. Com a matricula
de alunos no ensino comum e no AEE, que forneceria apoio complementar ou
suplementar a escolarizacdo. Os espacos para a oferta desses servicos, ficam
definidos como SRM no sistema publico de ensino ou em instituicbes comunitarias,
confessionais ou filantropicas, sem fins lucrativos.

A Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva/ PNEEPEI (BRASIL, 2008a), sinaliza a urgéncia em se buscar a garantia de
condicbes necessarias para oportunizar o0 acesso, participacdo no processo
educativo, com aprendizagem e sucesso académico. Reitera-se com a politica a
importancia de oferta do AEE e a formacao de professores na area.

Os servigcos em educagao especial, a partir das formulagées de documentos
legais diretivos, sao transformados em AEE, desenvolvidos prioritariamente em salas
especificas, na qual deverdo ser atendidos todas as categorias de deficiéncias,
transtorno global do espectro autista e altas habilidades, principalmente a partir da
criacao do Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) nas
escolas regulares, que demarca um espaco fisico “organizado com equipamentos de
informatica, ajudas técnicas, materiais pedagogicos e mobiliarios adaptados, para
atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos” (BRASIL, 2007b, p.
1).

Conforme dados oficiais do MEC tém havido uma notdéria expansdo dos
servicos: de 2005 a 2012 foram disponibilizadas 37.800 salas de recursos
multifuncionais, alcangando 90% dos municipios brasileiros (BRASIL, 2015).

Complementar a estes dados, ha registros do Programa Viver sem Limites,
dando conta de que (BRASIL, 2013, p. 13-14):
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Em 2011, mais de 24 mil escolas ja possuiam essas salas, abrangendo 83%
dos municipios brasileiros. O Viver sem Limite, por meio do MEC, prevé, até
2014, a implantagdo de mais 15 mil salas — dessas, 13.500 ja foram
adquiridas —, além de 30 mil kits com equipamentos para atualizacdo das
salas que estdo em funcionamento — 15 mil kits ja estdo sendo distribuidos.
No total, serdo mais de 41 mil escolas com Salas de Recursos Multifuncionais
em todo o Brasil.

Ha alguns anos, esses dados estatisticos tém sido divulgados pelo Ministério
da Educagado/MEC como evidencias de “sucesso” do Programa. O questionamento a
este “sucesso” anunciado tem sido analisado criticamente por pesquisadores da area,
especificamente porque se considera apenas dados quantitativos. A andlise
gualitativa sobre a oferta desses servicos e das necessidades de formacédo dos
professores que atuam na oferta do AEE € um foco de estudo que vem se impondo a
pesquisadores comprometidos com a qualidade da educacédo ofertada a grupos
historicamente marginalizados, tal como as pessoas com deficiéncia, transtornos e
superdotacao, que hoje figuram como PAEE (BRASIL, 2011).

Cabe problematizar no bojo da efetivacdo dessas politicas que se pretendem
inclusivas, como estas tém sido implantadas? Como as redes de ensino tém
desenvolvido suas acdes para garantir a materialidade das politicas inclusivas e seus
programas especificos? Quais os avancos e dificuldades nas mais diversas realidades
do Brasil? E a formacao de profissionais para atuarem no ensino comum € ensino
especial como tem ocorrido nos municipios brasileiros? Esse conjunto de
guestionamentos tem sido foco de estudos de muitos pesquisadores da area de
educacéo especial e inclusiva, dentre os quais destacamos as producdes de Mendes
(2010a; 2010b 2011); Garcia (2011); Jesus e Alves (2011); Prieto (2003); Oliveira
(2009); Milanesi (2012); Rabelo, Oliveira e Oliveira (2015a; 2015b; 2015c); Mendes,
Cia e Cabral (2015); Mendes, Cia e Tannus-Valaddo (2015) e Mendes, Cia e
D’Affonseca (2015).

Em 2010 teve inicio um projeto de pesquisa intitulado Observatério da
Educacdo Especial: Estudo em Rede Nacional sobre as Salas de recursos

Multifuncionais nas Escolas Comuns-ONEESP (www.oneesp.ufscar.br), investigacao

em rede em ambito nacional, envolvendo varios pesquisadores nas diversas regides
e municipios do Brasil, focados na avaliacdo do programa de implantacdo das salas
de recursos multifuncionais proposto pela Secretaria de Educacdo Especial/MEC,
buscou-se analisar os seguintes questionamentos “‘em que medida este tipo de

servico tem servido para apoiar a escolarizacdo de criangas e jovens com
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necessidades educacionais especiais? Que limites e possibilidades as SRM
oferecem?” (MENDES, 2010, p. 28).

O conjunto de pesquisas foi desenvolvido em 58 municipios de 17 estados
brasileiros, e os resultados apresentaram descri¢cfes, analises e problematizacbes a
respeito de como esta sendo implantada, organizada e como tem funcionado o AEE
em SRM de escolas publicas, considerando os trés eixos estruturantes: a) O processo
de avaliacdo do aluno da SRM; b) a formacé&o inicial e continuada dos professores que
atuam nas SRM e c) organizacao e funcionamento do AEE nas SRM. Os resultados
revelaram as fragilidades e conquistas importantes da politica de AEE ofertado nas
SRM, tendo como informantes um dos protagonistas centrais do processo, o professor
especializado (MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO, 2015; MENDES; CIA;
D’AFFONSECA, 2015; MENDES; CIA; CABRAL, 2015).

Mendes e Cia (2014) destacam as seguintes evidéncias em relacdo aos
resultados do Projeto ONEESP: ha uma auséncia de diretrizes que possam subsidiar
as praticas avaliativas dos alunos PAEE; referente a organizacao e oferta ha desafios
na compreensao do AEE, a forma como se organiza e ocorre o atendimento, ndo sao
suficientes para prestar o apoio de que os alunos necessitam considerando suas
singularidades, havendo ainda uma incidéncia de centralidade da deficiéncia no aluno
0 que prejudica a assuncédo da cultura inclusiva por toda escola e dificuldades em se
estabelecer uma relacdo AEE e curriculo do ensino comum. No que concerne ao
processo de formacdo de professores para atuar no AEE, as oportunidades de
formacédo, sdo ainda escassas e se evidencia uma demanda por formacao na area,
para professores das SRM e professores do ensino comum. E recorrente o sentimento
de despreparo dos professores da educacédo especial, que ndo se sentem aptos a
prestar atendimento aos diferentes perfis de alunos, ainda que tenham feitos muitos
cursos de especializacdo (MENDES; CIA, 2014).

O municipio de Maraba, integrou essa rede de estudos, desenvolvido entre
2012 a 2014 (RABELO, 2012a; 2014b), com professoras que atuavam nas SRM no
sistema municipal de ensino. Com os resultados, evidenciou-se que o trabalho
pedagoégico desenvolvido pelo professor do AEE estava sendo crucial para apoiar a
inclusdo escolar dos alunos com deficiéncia, transtornos e altas
habilidades/superdotacdo. Entretanto, apesar das professoras terem formacao e
experiéncia na area de Educacao Especial, e a despeito de terem participado de varios

processos de formacéo, afirmaram de forma unanime que ainda ndo se sentiam aptas
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para atender todas as demandas que se apresentavam em seu trabalho no AEE e
destacavam a necessidade de continuamente, participarem de formagdes, para
aperfeicoar-se profissionalmente, apropriar-se de novos conhecimentos que
pudessem qualificar o seu trabalho pedagdgico com os alunos do PAEE, apoiando o
seu processo de escolarizagdo no ensino comum.

Este é um fenbmeno recorrente nas expressdes de professores no que
concerne ao trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia. Entretanto, mais do
que constatarmos esse fendmeno de “despreparo” é necessario compreender o seu
oposto: o que é estar preparado? O que incide até mesmo nas finalidades, processos,
estratégias e metodologias de nossas pesquisas colaborativas com professores,
visando criar espacos coletivos de formacao continuada.

Os estudos do ONEESP em Maraba desenvolvido por Rabelo, Oliveira e
Oliveira (2015a; 2015b; 2015c) indicaram claramente que ha fortes demandas por
formacédo na area de Educacédo Especial, tanto dos professores especializados, como
dos professores do ensino comum. Entretanto, como proporcionar formacgéao
continuada, emergencial e em servico, Se n0osSsSo contexto carece de espacos e
oportunidades de formacao nessa area com a qualidade que se espera? As formacdes
oferecidas tém sido majoritariamente na forma de cursos de especializacdo e/ou
extensdo, na modalidade presencial e/ou a distancia. Mas que modelos tem logrado
éxitos? Que estratégias de formacdo tém sido efetivas com impactos positivos
traduzidos em melhorias nas praticas dos professores? Essas sdo questfes de fundo
gue precisam ser consideradas nas discussdes e pesquisas, para que se avance com
propostas que contribuam com a realidade das escolas.

Com os resultados da pesquisa do ONESSP, envolvendo professores do AEE
do sistema municipal de ensino de Maraba (RABELO, 2014b), foi possivel sistematizar
algumas necessidades de formacdo que esses profissionais apresentaram, oriundas
dos desafios de sua pratica, das lacunas em sua formacdo inicial e continuada na area
de Educacao Especial e principalmente, diante do papel que precisam desempenhar
como professores especializados nas SRM conforme analisam Rabelo, Oliveira e
Oliveira (2015c).

Partindo desses resultados sobre as necessidades formativas das professoras,
sistematizou-se esta pesquisa, tendo como objeto de estudo, a construcéo de andlises
sobre as possiveis contribui¢cdes e limites que o0 uso de casos de ensino, suscitariam

na aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores especializados que
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atuavam em SRM, em um processo formativo via educacao a distancia, no qual os
casos de ensino funcionaram como estratégia de formacgéo e de pesquisa.

A investigagdo com um viés colaborativo, foi orientada pelo conjunto de
guestdes: Quais as contribuicbes e limites que a analise e elaboracdo de casos de
ensino propiciam a aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores do
AEE num processo de formacao continuada em ambiente virtual de aprendizagem?
Os casos de ensino funcionam como estratégia formativa e investigativa favorecendo
o atendimento de necessidades formativas de professores especializados em
educacéao especial?

Com o objetivo central de “analisar as contribui¢cdes e os limites que as andlises
e elaboracdo de casos de ensino propiciam a aprendizagem e desenvolvimento
profissional de professoras do AEE, em um processo de formagao continuada
realizado em ambiente virtual de aprendizagem”, e modo especifico, o estudo
objetivou:

a) ldentificar se os espacos coletivos de reflexdo desenvolvidos no curso de
formacdo em ambiente virtual de aprendizagem contribuem para que professoras
especializadas refletissem sobre suas praticas no AEE de modo a favorecer a
construcao/reconstrucao de seus conhecimentos;

b) Avaliar possiveis contribuicbes das analises e elaboracdo de casos de
ensino para 0s processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professoras do AEE;

c) Analisar os potenciais dos casos de ensino como estratégia formativa e
investigativa capaz de propiciar o atendimento de necessidades de formacdo de
professoras das salas de recursos multifuncionais e contribuir com o seu trabalho
pedagoégico com alunos publico-alvo da educacgéo especial,

d) Analisar a proposta de formacdo continuada desenvolvida com o uso de
casos de ensino como estratégia de formacéo e de pesquisa em um ambiente virtual
de aprendizagem, com vistas a contribuir com o atendimento de necessidades
formativas das professoras especializadas.

A pesquisa aqui desenvolvida numa perspectiva colaborativa, intencionou
contribuir com politicas de formacdo de professores para a educacao especial de
modo geral, e em especial com a realidade de doze professoras do AEE em Maraba-
PA, que ao participarem também da pesquisa do ONEESP/Maraba (2012 — 2014) em

suas narrativas, puseram em evidéncia ndo somente a descricdo e analise de seu
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trabalho pedagdgico no AEE, como também as dificuldades e desafios que suscitaram
apontamentos sobre suas necessidades de formacdo continuada, saberes,
praticas/didaticas, reflexdes e intervencées com seus alunos nas escolas e avaliagdo
das politicas governamentais.

Neste trabalho, compreende-se que o professor especializado da educacao
especial, requer espacgos de formacao continuada criativos, problematizadores que
coloque o professor na condicdo de sujeito pensante, que reflete criticamente, que
constréi propostas didaticas, intervém, avalia e reconstréi o processo pedagdgico.

E salutar destacar, que escolha de trabalho com casos de ensino, deu-se por
um lado no contexto de pesquisas ONEESP/Maraba (RABELO, 2014b), nos dialogos
com as professoras participantes e por outro, pelo contato da pesquisadora com a
literatura, e exploracdo que tem sido realizada nos ultimos sete anos sobre formacao
de professores e educacao inclusiva, e que culminou com o interesse, de pensar,
propor e desenvolver estratégias de formacéo na area de educacéo especial, numa
perspectiva emancipadora, no qual os professores possam protagonizar 0 processo
de formacéo, e ainda ter a oportunidade de se apropriar de conhecimentos tedéricos e
praticos de forma critica, problematizadora e com potencial transformador da
realidade educacional em que atua.

Ao revisar a literatura, pde-se em evidéncia que varios pesquisadores tém se
dedicado a analisar os casos de ensino como instrumentos de formacao e de pesquisa
em processos de formacédo inicial e continuada de professores (MERSETH, K. K,
1996; SHULMAN, J. 1992; 2002; ZEICHNER, 1999; NONO, 2001; 2004; 2005; NONO;
MIZUKAMI, 2000; 2002; 2004; MIZUKAMI, 2000; 2002; ALARCAO 2003; DUEK, 2011;
DOMINGUES, 2013). Sao estudos relevantes, do ponto de vista teérico, metodolégico
e de andlise de impactos na educacdo e em melhorias nas praticas pedagogicas que
iluminaram e orientaram o percurso do estudo aqui descrito.

Considerando a diversidade de definicbes sobre os casos de ensino, com
variedade nos aspectos conceituais, abordagens, estruturas, conteudo especifico e
metodologias na utilizagcdo dos casos, optou-se no presente estudo utilizar como
referéncia, as conceituacfes de Mizukami (2000), a qual compreende que 0s casos
de ensino se constituem instrumentos de pesquisa de grande significado, que
propiciam aprendizagem, compreensdo de teorias, construcdo de conhecimentos
profissionais, raciocinando pedagogicamente, possibilitando que compreendamos

como pensa o professor, e por outro lado é uma ferramenta pedagdgica, a qual
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viabiliza desenvolvimento profissional e constréi os fundamentos de conhecimentos

sobre o0 ensino. Os casos de ensino funcionam como:

[...] importantes instrumentos de pesquisa — ao possibilitar ndo apenas
aprender as teorias pessoais dos professores, 0 processo de construcéo de
conhecimentos profissionais, o desenvolvimento do raciocinio pedagégico,
como também compreender o pensamento do professor — e de ensino -, ao
possibilitar o desenvolvimento profissional, a construcdo da base de
conhecimento sobre o ensino, o desenvolvimento do raciocinio pedagogico e
a construcdo do conhecimento pedagégico de conteddo, que constituira a
especificidade da aprendizagem profissional (MIZUKAMI, 2000, p. 156).

Apesar do crescimento de estudos na area de formacdo de professores que
utiizam os casos de ensino como ferramenta de pesquisa e estratégia de
desenvolvimento profissional dos professores terem se ampliado na dltima década,
essa estratégia ainda é pouco estudada na formacéao de professores para a educacao
inclusiva e/ou educacéao especial. Foi identificada apenas a pesquisa de doutorado de
Duek (2011), que analisou as contribuicdes dos casos de ensino para a aprendizagem
e desenvolvimento profissional de professores do ensino comum para a educacgao
inclusiva. Essa constatacdo revelou um campo promissor e convidativo para
pesquisas colaborativas, dialdgicas e formativas com professores.

Os estudos sobre formacédo de professores e sua relagdo com a educacgao
inclusiva, tem nos mostrado discursos recorrentes de sentimento de despreparo para
atuar com alunos PAEE (BRITO, 2003; JESUS, 2008a; PLETSCH, 2009; RABELO;
2012), pois muitos desafios tém sido impostos aos profissionais da educacao, com a
exigéncia politica de transformacdo dos sistemas de ensino inclusivos para garantia
do direito de acesso a educacéao, a todos os alunos.

Nesse contexto, diversificam-se e intensificam-se estudos sobre processos de
formacé&o inicial e continuada de professores para a educacéo especial e/ou educacao
inclusiva (GREGUOL; GOBBI; CARRARO, 2013; GARCIA, 2013; RABELO, 2011;
2012; JESUS; ALVES, 2011; SIEMS, 2010; JESUS, 2008a; MENDES, 2002; 2006;
2008; 2011), havendo uma forte incidéncia no direcionamento do olhar investigativo,
para analise de curriculos, programas e politicas oficiais de formacédo inicial e
continuada na area. Sao ainda incipientes, estudos que identificam necessidades de
formacdo em didlogo com os professores, e que lancam propostas de colaboracéo
para intervencéo na realidade, criando espacos de reflexdo e empoderamento dos
professores como construtores de conhecimentos e de praticas pedagogicas

intencionalizadas.
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A proposicéo desse processo de formagao continuada, definiu-se, mediante
determinantes da realidade das professoras e do sistema de ensino municipal ao qual
estao vinculadas. Tal como a escolha pela modalidade de educacao a distancia, a
gual se justificou por diversos fatores: resultados positivos de aprendizagens em
cursos virtuais comprovados pela literatura na area, necessidade de exploracdo de
multiplas estratégias e ferramentas no processo formativo, potencial interativo do
ambiente virtual de aprendizagem colaborativa, disponibilidade singular de tempo das
professoras para participarem da pesquisa e proposta de formagdo em horarios
alternativos, que lhes permitiria mais liberdade de horario e tempo. Some-se a isso as
possibilidades de acesso a internet* e pela potencialidade de interagdo com
professores-formadores de outras regides do Brasil, especialistas na area.

Esperava-se oportunizar vivéncias formativas as professoras participantes do
curso, utilizando-se casos de ensino como estratégia formativa e de pesquisa,
explorando as ferramentas existentes em um ambiente virtual de aprendizagem. Tal
como esclarece Mizukami (2000) os casos de ensino permitem que os professores
manifestem seus conhecimentos, exigem estudos de tematicas variadas nos diversos
campos do conhecimento e principalmente, permitem relacionar dimensdes tedricas
do ensino com situacgdes reais da pratica escolar.

Considerando que a formacéao dos professores € um dos pilares fundamentais
para a garantia de condi¢cdes para a construcdo de sistemas de ensino inclusivos, o
trabalho com casos de ensino, pode apresentar um potencial rico e estratégico de
formacédo, concomitante de pesquisa com os professores. Propds-se a adocao de
procedimentos de pesquisa, inspirados na pesquisa de doutorado de Duek (2011), a
gual comprovou que o trabalho com caso de ensino no contexto da politica de

educacao inclusiva:

[...] oportunizaram a descricdo e a analise de préaticas pedagdgicas
desenvolvidas pelas professoras do ensino regular e o
estabelecimento de processos reflexivos sobre as situagdes relatadas
e sobre o seu proprio fazer pedagdgico com indicios de mudancas.
Apontaram também, a contribuicdo dos casos de ensino para a
explicitacdo, sistematizacdo e ampliagdo dos conhecimentos
profissionais acerca do processo educacional inclusivo, bem como
para o envolvimento pelas professoras do estudo em um processo de
raciocinio pedagogico (p. VIII).

4 Referindo-se a existéncia de redes de acesso a internet nas escolas publicas, internet particular das
professoras (que se ampliou apesar dos custos), acesso livre com o Programa Navega Para, instalado
em cidades do estado que propicia internet com pontos em alguns espac¢os publicos e de grande
circulacédo de pessoas a saber: pracas, orlas, praias, aeroportos e pontos turisticos.
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Parte-se da tese de que, sobre os professores que atuam nas SRM recai uma
crenca que por serem especialistas ndo necessitam de formac&o, ou ainda,
necessitam menos que os demais profissionais da educacéo que precisam estar
‘capacitados” em educacgao inclusiva. A existéncia de necessidades de formacao,
lanca por terra esse imagindrio equivocado, e provoca-nos a pensar junto com
professores trajetorias de formacdo que avancem na qualidade, na superacdao dos
dilemas e desafios da pratica pedagdgica e que sejam consoantes com as
expectativas e demandas dos professores.

Esta pesquisa esta vinculada a agenda de estudos sobre inclusdo escolar do
“Grupo de Pesquisa sobre Formagao de Recursos Humanos em Educacao Especial”
(GP-FOREESP/ UFSCar) do Programa de Pés-Graduagdao em Educagao Especial da
Universidade Federal de Sao Carlos, cuja meta tem sido gerar conhecimentos que
possam fundamentar propostas de formacao de professores com o desenvolvimento
de pesquisa colaborativa, que venha contribuir com melhorias na educacado de
criangas, jovens e adultos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagédo. Essa proposta integra concomitante, o conjunto de
estudos desenvolvidos pelo Grupo de Pesquisa em Educacao Especial: Contextos de
formacao, politicas e praticas em educacao inclusiva e acessibilidade da Universidade
Federal do Sul e Sudeste do Para/UNIFESSPA.

A redacdo do estudo foi estruturado em cinco capitulos que de maneira
sequenciada abordam os componentes constituintes que sistematizam os contetdos
tedricos, metodoldgicos e resultados e discussao dos dados.

No primeiro capitulo intitulado “a politica de educacéo especial na perspectiva
da educacéo inclusiva e a premissa do atendimento educacional especializado” sdo
apresentadas os fundamentos legais da politica educacdo especial no contexto da
educacédo inclusiva, bem como se estabelece a relacdo entre os requisitos de
formacdo de professores em educacdo especial para a construcdo de praticas
pedagdgicas inclusivas. Finaliza-se com conceitos e concep¢des sobre o atendimento
educacional especializado tendo como base os documentos oficiais cotejados com
as problematizacdes de estudiosos do tema.

No segundo capitulo é discutida a questdo da formacdo continuada dos
professores do AEE, a principio, o capitulo traz a literatura sobre questdes conceituais,

posteriormente, estabelece-se uma relacdo entre o trabalho pedagogico na oferta do



34

AEE e a formagdo do professor que direciona a discussédo de estudos sobre
necessidades de formacdo de professores de forma ampla e especifica, seu papel
basal na proposicdo de programas de formacdo continuada na &rea, descreve-se
ainda os pressupostos desta proposta de formacéo.

Sequenciando, o capitulo 3, dedica-se ao tema casos de ensino na formacgéao
de professores, apresentando conceitos, metodologias sobre como explorar esse
instrumento de pesquisa e de formagcao no desenvolvimento profissional do professor.
E realizada uma breve revisdo de literatura sobre o uso de casos de ensino,
destacando seus potenciais de contribui¢cdes. Explicita-se o uso de casos de ensino
como ferramenta formativa e investigativa, abordando-se conceitos, métodos de
utilizacéo dos casos, especialmente em contextos de formacdo com professores que
atuam no AEE.

No quarto capitulo, estdo descritos os caminhos metodolégicos, explicitando os
fundamentos da concepc¢ao de abordagem qualitativa, e o delineamento da pesquisa
colaborativa que norteou o estudo. Além disso, sdo descritos o contexto e
participantes do estudo, instrumentos, materiais e equipamentos e o conjunto de
procedimentos e etapas realizadas e o detalhamento do processo de formacao.

Os resultados e discussao dos dados, compdem o quinto capitulo, no qual os
dados foram analisados considerando trés eixos tematicos sistematizados a partir dos
objetivos especificos do estudo. No primeiro eixo tematico de analises, abordou-se as
contribui¢cdes dos espacos coletivos de reflexdo em ambiente virtual de aprendizagem
sobre praticas das professoras especializadas do AEE. No segundo eixo, analisou-se
contribuicbes das analises e producdes de casos de ensino realizadas para a
aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras. E por fim, terceiro eixo
tematico, discutiu-se a validacdo social da proposta e foram analisadas as
contribuicdes e limites da estratégia de casos de ensino para o atendimento das
necessidades de formacéao das professoras das salas de recursos multifuncionais em
ambiente virtual de aprendizagem no parametros da educacao a distancia.

Finalizando o relato sédo apresentadas as consideracdes finais do estudo.



35

CAPITULO 1

1 A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA
EDUCACAO INCLUSIVA E A PREMISSA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

O advento do ideario inclusivista no Brasil, vem a reboque de impactos de um
movimento mundial em defesa da inclusdo de grupos historicamente marginalizados,
nas mais diversas dimensdes da vida social e tem seu auge na década de 80. Nos
anos subsequentes, diante da pressao de movimentos sociais, 0S governos que se
assumem como signatarios da filosofia inclusivista, organizam-se para atender
minimamente as cobrancas sociais pela garantia de direitos das pessoas em condi¢cao

de excluséo. A este respeito Ferreira esclarece:

Os setores internacionais comandados pela Organizacdo das Nac¢des Unidas
(ONU, 1990; 1994) tinham que se manifestar frente a absoluta desvantagem
de inimeros grupos sociais espalhados nos varios continentes, entre outros,
os afrodescendentes, os que vivem em situacdo de extrema pobreza, as
pessoas com deficiéncia, os grupos étnicos, as mulheres, os analfabetos e
os asilados politicos (2015, p. 89).

Especialmente no final dos anos 80, em ambito internacional, o discurso
educacional, assume um “tom salvacionista” conforme criticam Bezerra e Araujo
(2013, p. 574), no qual se urde um projeto de carater politico e ideolégico que atribui
a educacgao a for¢ca de abrandar as mazelas sociais, € uma fungédo pragmatica no
contexto de desenvolvimento da economia capitalista.

Governos signatarios como o Brasil incorporaram o ideario inclusivista,
assumindo o compromisso politico, ideoldgico e pedagdgico de , “acomodar todas as
criancas independentemente de suas condi¢cdes fisicas, intelectuais, sociais,
emocionais, linguisticas ou outras”, incluindo uma diversidade de sujeitos que vivem
em condicao de exclusao: “criancas deficientes e superdotadas, criangas de rua e que
trabalham, criangcas de origem remota ou de populagdo ndmade, criancas
pertencentes a minorias linguisticas, étnicas ou culturais, e criangas de outros grupos
desavantajados ou marginalizados” (UNESCO, 1994, p. 3).

A inclusdo escolar de pessoas com deficiéncia empunhada como bandeira
politica surge, segundo Bezerra e Araujo (2013, p. 575) “ndo tanto como resposta a
possiveis reivindicagbes coletivas, mas, principalmente, como uma estratégia

reformista do capital, sendo um novo mecanismo ideolégico para perpetuar a ordem
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estabelecida e manter o status quo dominante”. Defende-se, a constru¢cdo de uma
sociedade inclusiva e, portanto, uma educagao inclusiva, sem se questionar que o
modelo de sociedade de classes é excludente.

A educacédo inclusiva, como politica educacional do governo brasileiro,
influenciada por “consensos universais”, traduzidos na forma de convengdes
internacionais de “combate” as desigualdades sociais e pobreza no mundo, toma a
educacdo como instrumento de grande relevancia para a finalidade de garantir a
inclusado social.

Mészarios (2008, p. 82) recrudesce essa problematizagao, ao afirmar que:

[...] @ educagéo continua do sistema capitalista tem como cerne a assercao
de que a propria ordem social estabelecida ndo precisa de nenhuma
mudanca significativa. Precisa apenas de uma “regulagdo mais exata” em
suas margens, que se deve alcangar pela metodologia idealizada do “pouco
a pouco”. Por conseguinte, o significado mais profundo da educagao continua
da ordem estabelecida é a imposicdo arbitraria da crenca na absoluta
inalterabilidade de suas determinacdes estruturais fundamentais (grifos do
autor).

Garcia (2008) se alinha a este importante exercicio critico, retomando o

conteudo discursivo dos documentos diretivos do ideario inclusivista:

Os documentos aqui referidos tém em comum discursos que defendem
praticas inclusivas no campo educacional como promotoras de inclusdo
social, mas numa perspectiva que nao questiona o atual sistema social, ao
contrario, propdem reparos sociais para aqueles que deles necessitam. Da
mesma forma, ndo questionam a organizagdo escolar na qual a educagao
basica ocorre. Especificamente em relagdo aos alunos com deficiéncia, as
praticas inclusivas sdo seguidamente relacionadas a servigos ou atendimento
especializados (GARCIA, 2008, p. 14).

Assim, o endosso ao ideario inclusivista assumido pelo Brasil e varios outros
paises, ao serem incorporados como discursos hegemoénicos e na composi¢gao de
suas politicas publicas internas, sem as problematizagcbes necessarias, reveste-se
das raizes do pensamento neoliberal. Saviani (2010) explica que as politicas
educacionais aliadas ao modelo neoliberal de educagao, tem carater homogeinizador
e sdo empregadas em diferentes realidades, especialmente na América Latina, sem

que se considere suas singularidades, tendo o respaldo e assuncao das elites locais:

Essas politicas que inicialmente tiveram de ser, de algum modo, impostas
pelas agéncias internacionais de financiamento mediante as chamadas
condicionalidades, em seguida perdem o carater de imposi¢c&do, pois sdo
assumidas pelas préprias elites econdmicas e politicas dos paises latino-
americanos (SAVIANI, 2010, p. 426).

Patto (2008) menciona o uso “epidémico” do termo inclusédo, e julga ser

intrigante porque “o uso acontece num momento especialmente cruel da histéria do
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capitalismo, em que o numero de pessoas cujo o trabalho tornou-se desnecessario ao
capital ampliou-se em escala mundial” (PATTO, 2008, p. 25).

Martins (1997) analisa do ponto de vista sociol6gico, que a exclusdo néo
existe, usa a expressdo de marginalidade social, a exclusdo é considerada um
componente natural do capitalismo. Avalia que se concentram olhares e
guestionamentos sobre a exclusdo evidente, e nesse envolvimento deixa-se de
discutir as formas pobres, e, até indecentes de inclusdo ou ainda pseudoinclusao.
Para Martins (1997, p. 31-32): “...] a sociedade capitalista desenraiza, exclui, para
incluir, incluir de outro modo, segundo suas proprias regras, segundo sua proépria
l6gica. O problema esta justamente nesta inclusao”.

Cury (2008) sinaliza que “é preciso se interrogar se ndo seria mais acertado
um conceito como inclusdo excludente, sobretudo caso se considere a légica do
capitalismo”. Reflexdo constituida a partir do que critica Martins (1997) a respeito do

termo exclusao:

[...] conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de uma inclusédo
precéria e instavel, marginal. A inclusdo daqueles que estdo sendo
alcancados pela nova desigualdade social produzida pelas grandes
transformacdes econdmicas e para 0s quais ndo ha sendo, na sociedade,
lugares residuais (p. 26).

Bueno (2008) questiona as contradicfes subjacentes a politica de educacéo
inclusiva e processo de construcdo de uma sociedade inclusiva. Posiciona-se como
“herético” na medida que pde em evidéncia um conjunto de dissonancias entre o que
propde os principios inclusivos e a sistematica excludente das escolas brasileiras.
Ademais, afirma que as questfes de condicbes de classes sociais, incidem sobre 0
processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia de origem popular, e também
dos alunos pertencentes a classes abastadas.

Se ha desigualdades de condigbes, € um engodo a defesa da “igualdade de
oportunidades”, sem que se garanta igualdade de condigdes para o0 acesso e
permanéncia a educacdo com a qualidade que todo cidaddo tem direito.

Ferraro (2004) dedica-se a refletir sobre essa exclusdo na escola, decorrente
de mecanismos internos que € a reprovacao e repeténcia, que obstaculizam o fluxo
escolar. Nao se espera que politicas educacionais simplistas de incluséo resolvam a
problematica da exclusdo operada no seio escolar, ou ainda pela universalizacao do
acesso, essa é uma condicao necessaria indubitavelmente, contudo, insuficiente, para

a garantia do direito a educacéo, € salutar suplantar os mecanismos que impetram a
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exclusdo, que se reporta: “a escolarizacdo das classes populares, do aluno
trabalhador, do negro e de outros grupos ou categorias de discriminados” (FERRARO,
2004, p. 64).

O sistema educacional ndo é inocente diante dos processos de excluséo, tal
como problematiza o socidlogo Dubet (2004, p. 252): “O modelo de igualdade de
oportunidades meritocratico pressupde, para ser justo, uma oferta escolar
perfeitamente igual e objetiva, ignorando as desigualdades sociais dos alunos”. Para

este autor, a escola permite o acesso e exclui:

[...] a exclusdo escolar é o resultado “normal” da extensdo de uma escola
democratica de massa que afirma ao mesmo tempo a igualdade dos
individuos e a desigualdade de seus desempenhos. Nesse sentido, a escola
integra mais e exclui mais que antes, apesar de seus principios e de suas
ideologias, e funciona cada vez mais como o mercado, que &, em sua propria
l6gica, o principio basico da integracdo e da exclusdo (DUBET, 2003, p.44)
Dubet (2003; 2004) nos traz uma leitura sociolégica dos mecanismos de
exclusdo no sistema escolar, e destaca que mais importante do que identificar

7

pessoas ou grupos submetidos a situacdes excludentes, € crucial analisar
minuciosamente 0s processos da exclusao e seus efeitos sobre essas pessoas, o0 que
nos ajuda a compreender a diferenca entre igualdade de oportunidades e garantia de
condicBes materiais de vida para acessar as oportunidades ofertadas pela escola.
Cury (2008, p. 210) reafirma a existéncia da contradicdo da escola ser ao
mesmo tempo inclusiva e seletiva, mesmo a educacdo sendo um direito social e
universal, a inclusdo escolar ndo chega a todos os cidadaos, em igualdade de

condicles e de oportunidades:

Nessa via de raciocinio, faz sentido perguntar sobre quem sao os “herdeiros”
e/lou os reais atingidos pela deserdacdo desta destinacdo universal, ou
melhor, pela privacdo dessa destinagcdo universal da educacédo escolar como
um direito especifico. E esse raciocinio deve desembocar em outra pergunta
que, logicamente, se sucede ao para quem. Trata-se de interrogar o para qué
dessa incluséo excludente.

Gentili (1998) contribui com o debate a respeito dos pressupostos neoliberais
sustentadores da “inclusao excludente”, e critica os impactos nefastos nas escolas e

na vida dos alunos:

[...] depois do dilavio neoliberal, nossas escolas serdo muito piores do que ja
sdo agora. Nao se trata apenas de um problema de qualidade pedagdgica,
ainda que também o seja. Trata-se de um problema politico e ético: nossas
escolas seréo piores porque serdo mais excludentes (1998, p. 33).

Bueno (2001) acredita que ndo se pode contestar a defesa da educacgao

inclusiva, contudo, analisa a preméncia de se criticar suas inten¢des e formas de
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materializac&o na realidade educacional. A crenca ingénua implicada no discurso de
alunos “inclusos” nos remete a falsa ideia de que a inclusdo ja aconteceu. Bueno
pontua que os principios da educacdo inclusiva ndo se efetivardo apenas por
imposicdo legal, defende ser necessario “que se avaliem as reais condicbes que
possibilitem a inclusdo gradativa, continua, sistematica e planejada de criancas
deficientes nos sistemas de ensino” (BUENO, 1999, p. 25).

Ao analisarmos o modelo neoliberal de inclusdo que tem se instituido na
realidade brasileira, evidencia-se a existéncia de uma proposital incluséo precaria e
instavel. A presenca do discurso inclusivo na educacao e nas politicas educacionais
— estéd na ordem do dia, mas ndo é um fendmeno de significado Unico, afirma Bueno
(2008) — é necessario ressignificar o termo na direcdo de uma escolha comprometida
politica, ideoldgica e pedagogicamente com a luta pela inclusdo escolar qualificada a
todos os alunos em situacdo de excluséo/incluséo precaria.

As criticas imputadas a retorica inclusivista, ressalta-se que ndo se trata da
negacdo de sua validade, pois é uma proposta alinhada ao principio de
democratizacdo e universalizacdo do ensino aberta a todas as diferencas e
singularidades, ao mesmo tempo em que simboliza o reconhecimento dos direitos das
pessoas com deficiéncia. Considera-se ainda, que esse desvelamento € uma
premissa importante para se discutir qualquer tematica que envolva os direitos das
pessoas com deficiéncia, tal pensamento se coaduna com as discussfes de Barroco

(2007, p. 20) para qual é necessario:

[...] ter claro, também, que o preconceito, o estigma, a l6gica da excluséo, etc.
apresentam-se & mente das pessoas com base nas condi¢cdes objetivas e,
sem a superagdo das mesmas, a transformacéo pleiteada ndo se torna
possivel nos moldes como se defende e se gostaria.

Bueno (2008) nos fala de um comportamento “herético”, provocativo na quebra
necessaria de algumas ilusées alimentadas pela leitura um tanto superficial sobre
incluséo escolar.

Nessa linha de discussado, Marx (2010) de um modo peculiarmente filosoéfico,
assevera que precisamos superar visfes ilusorias sobre uma dada situacao,

concomitante a isso mudar contextos que precisam de ilusdes para se sustentarem:

A exigéncia de que abandonem as ilusbes acerca de uma condicdo € a
exigéncia de que abandonem uma condi¢do que necessita de ilusées [...] A
critica arrancou as flores imaginarias dos grilhdes, ndo para que o homem
suporte grilndes desprovidos de fantasias ou consolo, mas para que se
desvencilhe deles e a flor viva desabroche (MARX, 2010, p. 145-146).
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A este respeito, Cury (2005, p. 14) nos apresenta uma conceituacao ampliada:

[...] as politicas inclusivas podem ser entendidas como estratégias voltadas
para universalizacdo de direitos civis, politicos e sociais. Elas buscam pela
presenca interventora do Estado, aproximar os valores formais proclamados
no ordenamento juridico dos valores reais existentes em situagdo de
desigualdade. Essas politicas inclusivas tém como meta combater todas as
formas de discriminagdo que impecam 0 acesso a maior igualdade de
oportunidades e de condigdes.

E nesse contexto, as pessoas com deficiéncia, compdem um desses diversos
grupos marginalizados, que as politicas de educacdo inclusiva, buscam atingir
efetivando-se a igualdade de oportunidades, associada a igualdade de condi¢gbes
capazes de garantir que os direitos inalienaveis do ser humano, sejam concretizados.

A politica educacional brasileira, assume como direito de todos os alunos
publico da educacdo especial, a educacao escolar no ensino comum, provendo o
atendimento educacional especializado condizente com as necessidades
educacionais especificas do alunado.

Essa trajetoria da educacéao inclusiva no Brasil, abrange a definicdo de marcos
legais, politicos e pedagdgicos, que passaram a orientar a busca pela seguridade do
direito de todos a educacao regular que foram definidos nas ultimas duas décadas.

Ao compilarmos o legado de documentos legais e diretivos®, registra-se a
publicacdo de sete documentos internacionais com diretrizes na defesa da educacao
para todos e especificamente dos direitos das pessoas com deficiéncia. De 1988 a
2016, no Brasil, foram aprovadas 9 (9) Leis correlacionadas aos direitos das pessoas
com deferéncia. E em 19 (dezenove) anos, foram publicados 19 (dezenove) decretos,
8 (oito) portarias, 6 (seis) resolucdes e 1 (um) aviso. De 2009 a 2016, intensificaram-
se a publicacdo de Notas Técnicas, totalizando 23 (vinte e trés) nos ultimos 6 (seis)
anos.

A inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, requer um acdo problematizadora
a respeito das legislacdes que constituem a politica de educacédo inclusiva e sua
vinculacdo com a ideologia neoliberal, superadas as ilusdes que Ihes déo sustentacao,
precisa ser compreendida e defendida como direito social subjetivo, consagrado pela
Constituicdo Brasileira (BRASIL, 1988):

A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida
e incentivada com a colaboragdo da sociedade, visando ao pleno

5 Sistematizacao realizada em site do Governo Federal do Brasil até abril de 2016.
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desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho (BRASIL, 1988, Art. 205).

Este direito € reiterado pela LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996, p. 1) na qual esta

determinado que:

Art. 2°. A educacéo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacéo para o trabalho.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;

O direito a educacéo, expresso nos documentos legais somente se legitima na
garantia de condi¢cBes para efetividade da democratizacdo da educacao publica,
exigindo-se, ndo somente 0 acesso, mas a permanéncia e escolarizacédo qualificada
de todos os alunos. Por esta razdo, o movimento pela inclusdo educacional deve
buscar a garantia da efetivagéo do direito humano e social a educagéo por todos.

Gentili recrudesce o debate e defende que a educacao, sendo um direito social,
esta imbricada de um conjunto de direitos politicos e econémicos, como condi¢cao

precipua para que o exercicio de cidadania de fato se efetive:

Partindo de uma perspectiva democratica, a educacdo é um direito apenas
quando existe um conjunto de instituicdes publicas que garantam a
concretizacdo e a materializacdo de tal direito. Defender “direitos”
esquecendo-se de defender e ampliar as condicbes materiais que o0s
asseguram é pouco menos que um exercicio de cinismo [...] (GENTILI, 2000:
247).

Os alunos que constituem o PAEE, tém o direito de ter acesso a escola, através
das matriculas ja asseguradas na legislacdo brasileira através de diversos
documentos (BRASIL, 1988; 1996; 2001; 2008a; 2011), contudo, o acesso por si S0,
nao garante a efetivacdo do direito a educacao, é necessario a sua permanéncia no
percurso académico, através de um ensino qualificado que Ihes propicie de fato, a
apropriacdo do conhecimento historicamente acumulado pela humanidade.

Nesse contexto pré-inclusédo educacional, que tipo de formacéo necessitam 0s
professores para organizarem e desenvolverem sua pratica pedagogica no AEE de
modo a apoiar com qualidade a inclusdo escolar dos alunos que apresentam
necessidades educacionais especificas?

Na Resolucdo CNE/CP n°1/2002, que apresenta as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacéao de Professores da Educacédo Basica (BRASIL, 2002), sdo
exigidas mudancas nos curriculos dos cursos de formacgéo de professores visando a

preparagao docente para o “acolhimento e o trato da diversidade” e que passem a



42

dominar “conhecimentos sobre criangas, adolescentes, jovens e adultos, ai incluidas
as especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais [...]”
(BRASIL, 20024, p. 3).

O Ministério da Educacdo — MEC, no ano de 2003 criou o Programa Educacédo
Inclusiva: direito a diversidade (BRASIL, 2005a), com a finalidade de apoiar a
transformacédo dos sistemas de ensino, na perspectiva da educacao inclusiva, através
de uma politica de formacédo dos profissionais da educacédo e sensibilizacdo das
familias e comunidades do entorno da escola. Desde a criagdo deste Programa foi
adotada a sisteméatica de preparacédo de multiplicadores, que vivenciavam formacdes
sob a conducao da equipe do MEC, que tem divulgado em site oficial a participacéo
representativa dos estados, com a criacdo de municipios polos, que posteriormente,
assumiam o compromisso de promover processos formativos no padrdo de
seminarios destinados a outros municipios adjacentes.

Caiado e Laplane (2009, p. 314) ao confrontarem o discurso governamental
sobre o Programa supracitado e as praticas sociais instituidas analisam a existéncia
de:

[...] tensBes e os conflitos gerados na implementacdo do Programa ora
analisado podem ser entendidos a partir das mdltiplas relacdes que se
estabelecem entre um ensino que tende para a homogeneizacdo e 0s
principios inclusivos, que supdem o respeito aos direitos, a valorizacdo da
diversidade e ao atendimento de necessidades individuais.

A despeito do programa ter como meta investir na formacdo como variavel
determinante para oferta de um ensino inclusivo, sem um projeto emancipador de
sociedade e de formac&o humana, ndo seria possivel a garantia e efetivacao do direito
a educacdo, que propiciasse 0 acesso de todos os alunos a escolarizacdo e
atendimento educacional especializado em escolas das redes regulares de ensino,
pois isSso:

[...] ndo caberia em reformas pontuais e sim hum projeto politico-pedagégico
gue teria como principio o acesso, a permanéncia e a socializagéo-
apropriagdo do conhecimento para todas as criangas e jovens” (CAIADO;
LAPLANE, 2009, p. 313).

O Plano de Desenvolvimento da Educacdo — PDE, divulgado em 2007
(BRASIL, 2007a), incorpora questdes de acessibilidade na arquitetura dos prédios das
escolas, prevé a implantacdo de SRM e ainda, destaca a importancia da formacéao

dos professores para desenvolver o AEE nesses espacos.
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Até o ano de 2007, preponderava no cenario educacional, a oferta da educacéo
especial na forma de AEE em salas de recursos, classes ou escolas especiais, que
no geral eram organizadas por categorias de deficiéncias, sob a defesa de que era o
modelo ideal para cada grupo de aluno. Esse modelo, foi questionado e “abandonado”
pelo governo federal, e o MEC trouxe a expressao que adjetiva o espaco para a oferta
do AEE - sala de recursos — o termo multifuncional, que aparece como modelo
hegemonico de oferta de servicos em Educacgéao Especial.

Assim, para coordenar e definir claramente diretrizes, objetivos e finalidades do
atendimento educacional especializado, o MEC, publica em 24 de abril de 2007, a
Portaria Normativa N°- 13/07, que versa sobre a criagdo do "Programa de Implantacéo
de Salas de Recursos Multifuncionais” a ser desenvolvido pela entdo Secretaria de

Educacao Especial/MEC, no qual fica definido seu objetivo central:

[...] apoiar os sistemas publicos de ensino na organizacdo e oferta do
atendimento educacional especializado e contribuir para o fortalecimento do
processo de inclusdo educacional nas classes comuns de ensino. Paragrafo
Unico. A sala de recursos de que trata o caput do artigo 1°, € um espago
organizado com equipamentos de informatica, ajudas técnicas, materiais
pedagoégicos e mobilidrios adaptados, para atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos (BRASIL, 2007b, p 1).

Em 2008, visando aglutinar o conjunto de mecanismos legais que preconizam
principios e a¢cdes na promocao da inclusédo escolar, é aprovada a PNEEEI (BRASIL,

2008a), que tem como objetivo:

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, orientando os
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educacgéo especial desde a educacéo
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para a incluséo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e informacéo; e articulagao
intersetorial na implementacéo das politicas publicas (BRASIL, 2008a, p. 14).

A trajetoria da educacéao inclusiva, enquanto politica publica no Brasil, tem
uma dindmica de mudancas com certa constancia. Um exemplo disso, foi a publicacéo
do Decreto 6.571/2008 (BRASIL, 2008b) que veio detalhar o atendimento educacional
especializado, o espaco para seu atendimento, definicdo, funcéo, l6cus de oferta,
financiamento, funcéo e perfil dos professores entre outras questdes imbricadas neste
servico de apoio a inclusdo escolar. E trés anos depois, o referido decreto foi revogado
e substituido pelo Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011), que
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esta em vigor, e dispbe sobre a educacdo especial, o atendimento educacional
especializado e d& outras providéncias.

Garcia e Michels (2011) ao analisarem a Politica Nacional de Educacao
Especial de 1991 a 2011, identificam um cenario de reformas educacionais, as quais
originaram modificagbes no contexto da educacao especial, quanto a sua definicao, o
publico-alvo que atende e a forma como se organiza os servi¢os de apoio especificos.

Nos ultimos anos, a Politica Nacional de Educacdo Especial da educacao
basica a educacao superior, foi se instituindo com a criacao de programas no formato
de editais que, segundo Garcia e Michels (2011), produziram na realidade brasileira
novos contornos, que foram decisivos para a propagacao dos principios inclusivos na
educacédo: 1) Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais; 2)
Programa Educacéo Inclusiva: direito a diversidade; 3) Programa Incluir.

O Programa Viver Sem Limites (BRASIL, 2013), que aglutinou politicas
publicas, voltadas para o direito das pessoas com deficiéncia nos mais diversos
setores da vida social, definiu metas que seriam cumpridas de 2011 a 2014, inclusive
na area da educacdo. O referido programa previa o investimento de recursos e
servicos para apoiar a educacdo basica e superior, com acdes que abrangiam
“implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, acessibilidade nas escolas,
formacéo de professores para o Atendimento Educacional Especializado, aquisicdo
de 6nibus escolares acessiveis e ampliagdo do Programa BPC na Escola” (BRASIL,
2013, p. 11). Na educacéo superior, apoio aos nucleos de acessibilidade e ofertas de
cursos de Letras/Libras.

A Lei N° 13.005, de 25 de junho de 2014, que aprovou novo Plano Nacional de
Educacao — PNE (BRASIL, 2014) para a proxima década. Entre o conjunto de metas
e estratégias que visam apoiar o projeto de inclusdo escolar, destaca-se a Meta 4, que
busca atingir a universalizacdo do acesso a educacao basica para as pessoas com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo,
com idade de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos, com ensino de carater inclusivo, apoio
das “salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados,
publicos ou conveniados” (BRASIL, 2014, p. 9).

Este plano, destaca a possibilidade de existéncia de servicos especializados
em classes ou escolas especificas, ao final do texto, mantendo o AEE em SRM como
preferéncia. S&o necessarios debates e analises a respeito do elenco de metas e

estratégias presentes nesse documento, mas ha algo notavel a se pontuar, percebe-
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se textualmente, uma transversalizacao dos direitos dos alunos PAEE imbricados na
composicdo da educacao geral, que visa a superacdo do histérico paralelismo que
marcou a relacdo educacédo especial e educacéao geral.

E por fim, em julho de 2015 é promulgada a Lei Brasileira de Inclusdo da
Pessoa com Deficiéncia (Estatuto da Pessoa com Deficiéncia), destinada a “assegurar
e a promover, em condi¢cfes de igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades
fundamentais por pessoa com deficiéncia, visando a sua inclusdo social e cidadania”
(BRASIL, 2015, p. 8).

Assim, nos documentos oficiais que apresentam as diretrizes da politica de
educacdo inclusiva brasileira, o AEE é um dos pilares de sustentacdo do ideario
inclusivista, que anuncia a seguridade de uma escolarizagéo qualificada de todos os
alunos, incluindo os que tem deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo. A compreensao sobre o que é o AEE, seu papel no apoio
a inclusao escolar, a funcéo do professor especialista determinada pela politica e sua
a atuacéo na construcao de sistemas de ensino inclusivos, sdo questdes imbricadas
e fundantes para as politicas de formacdo continuada de professores em educacao
especial.

A proviséo de servicos em educacao especial para a garantia da escolarizacao
dos alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo, conforme prescreve a atual a politica de educacao
inclusiva, centraliza-se na acédo pedagogica do denominado AEE.

Assume-se assim 0 pressuposto de que o0 ensino na classe comum
desenvolvido na escola regular é o espaco de direito dos cidadaos brasileiros para
acessarem a educacdao, incluindo-se aqui os alunos que constituem o PAEE, que
podem aprender desde que sejam viabilizadas as condi¢des para a sua escolarizacao.
Assim, pressupfe-se que AEE, ao lado da formacédo de professores para atuar na
construcéo dos sistemas de ensino inclusivos € condicéo precipua para promover uma
escolarizacao qualificada dos alunos PAEE.

No Brasil, na Constituicdo Federal (BRASIL, 1988), o termo atendimento
educacional especializado se evidencia com direito no ambito educacional, que ao
confronta-la com documentos anteriores que previam determinacdes legais na area
de educacao especial, o teor é classificado na avaliagdo de Mendes e Malheiros

(2012, p. 351) como uma novidade:
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[...] do termo AEE na CF1988 parece ter sido uma tentativa de substituir o
termo “educagdo especial’, possivelmente com o intuito de demarcar a
preferéncia pela escolarizagdo nas escolas comuns e ndo nas escolas e
classes especiais, como era costume na época. Portanto, o “atendimento
educacional especializado” pareceu ser aquilo que a “educagao especial’ ndo
era logo eram antdnimos.

Na LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) fica perceptivel a assungcdo do AEE como
direito fundamental a educagéo, ja que € postulado, que a educagéo escolar publica,
como dever do Estado, aponta a oferta do AEE, como uma das garantias, para a
efetivagdo do direito a educacdo. Mendes e Malheiros examinam o conteudo da
LDBEN e explicam que nesse documento os termos ‘educacéao especial’, ‘atendimento
educacional especializado’ e ‘servicos de apoio especializado’ aparecem como
sinbnimos” (2012, p. 353).

A respeito do lugar da educacgao especial no contexto da politica educacional
delineada na LDBEN (BRASIL, 1996) Kassar e Rebelo (2013, p. 14) avaliam:

Especificamente no capitulo reservado a Educagédo Especial, o artigo 58
refere-se a “servigos de apoio especializado” (paragrafo 1°) e “atendimento
educacional” (paragrafo 2°). O atendimento educacional deve ser oferecido
em classes, escolas ou servigos especializados, quando nao for possivel a
integracao dos alunos nas classes comuns de ensino regular em fungéo de
suas condic¢oes especificas [...] A determinagéo do lugar da educagéo a partir
das condigbes do aluno possibilita que o oferecimento de servigos
educacionais seja facultativo, pois s6 deve haver “servicos de apoio
especializado” “quando necessario” na escola regular [...].

Para Mendes e Malheiros (2012, p. 354):

O entendimento geral era o de que a “educacgéo especial” ndo deveria se
constituir mais exclusivamente como um sistema paralelo, logo o sentido era
o de que este termo englobava todo tipo de atendimento escolar para alunos
com necessidades educacionais especiais, independente do local, se em
classe comum, classe de recurso, classe ou escola especial. O que definia a
educacao especial, incluindo nesta o AEE, seria, portanto a clientela.

O Programa: Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade (BRASIL, 2005a)
langado no ano 2003 pelo governo federal teve a intencao de disseminar os principios
da educacéo inclusiva, de modo que incidisse em mudangas nos sistemas de ensino.
E movido por essa intencao, foram sistematizados pela equipe do MEC um volume
elevado de documentos que foram disponibilizados em versdes impressas e online
para subsidiar a formacao dos profissionais da educacdo em ambito nacional. No rol
desses materiais, encontra-se um dos primeiros documentos especificos sobre as
SRM, indicada como espago preferencial para se desenvolver o atendimento
educacional especializado (BRASIL, 2006b). No interior deste documento, constam

orientagdes sobre como e porque deveriam ser implantadas as SRM para atender,
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portanto, as necessidades educacionais especiais dos alunos PAEE, superando os
obstaculos que os impedissem de acessar o conhecimento ensinado na sala comum

do ensino regular:

[..] a escolarizacdo de todos os alunos, com ou sem necessidades
educacionais especiais, realiza-se em classes comuns do Ensino Regular,
quando se reconhece que cada crianga aprende e se desenvolve de maneira
diferente e que o atendimento educacional especializado complementar e
suplementar a escolarizagdo pode ser desenvolvido em outro espago escolar
(BRASIL, 2006b, p. 7).

Ao definir um espaco especifico, temia-se a retomada de espacos
segregadores, tal como ocorria com as classes e/ou escolas especiais, e salas de
recursos que abrigavam alunos por categoria de deficiéncias. Mas o carater da
educacéo especial substitutivo, foi suprimido dos textos legais. O AEE pretendido com
essa politica, abrangia todos os perfis de alunos, e a diversidade de categorias de
deficiéncia e transtornos. Tal como observa-se na justificativa para a implantagdo das
SRM nas escolas publicas de ensino regular, com vistas a:

[...] responder aos objetivos de uma pratica educacional inclusiva que
organiza servicos para o atendimento educacional especializado,
disponibiliza recursos e promove atividades para desenvolver o potencial de
todos os alunos, a sua participagéo e aprendizagem. Essa agéo possibilita o
apoio aos educadores no exercicio da fungdo docente, a partir da
compreensao de atuacgao multidisciplinar e do trabalho colaborativo realizado
entre professores das classes comuns e das salas de recursos (BRASIL,
2006b, p. 12).

Conforme orientagdes deste documento as SRM seriam espacos criados na
escola, onde se concentraria o AEE, que deveria ocorrer: “por meio do
desenvolvimento de estratégias de aprendizagem, centradas em um novo fazer
pedagdgico que favorega a construgado de conhecimentos pelos alunos, subsidiando-
os para que desenvolvam o curriculo e participem da vida escolar” (p. 13).

A atuacao do professor especializado na SRM vai se configurando, como uma
pratica social, que parte das orientagdes nos documentos oficiais do MEC. O professor
especializado precisa pensar estratégias para a aprendizagem, isso requer
conhecimentos da area educacional como Psicologia da Educagao, Curriculo e
Didatica, comum a formacgao de pedagogos, em especial, e de outras licenciaturas.
Ao refletir sobre a base da formagao do professor especializado, defende-se aqui, que
se fundamente nos pressupostos e pilares da Ciéncia da Educagéo em dialogo com
os conhecimentos especificos que compde a area da Educacdo Especial,
considerando o perfil exigido para o professor do AEE. Para os alunos com deficiéncia,

apreenderem o curriculo e participarem da vida na escola, construindo conhecimento
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€ premente que a formacido especializada, tenha como pressuposto a formacao
pedagogica direcionada para a especificidade da educagao especial.

As orientagbes para a organizagdo do espaco das SRM, nessa direcao,
requerer a disponibilizagdo de um professor especializado que devera considerar
todas as areas do conhecimento, conhecimentos sobre o “desenvolvimento cognitivo
dos alunos”, o nivel em que se encontra de escolaridade, “os recursos especificos
para sua aprendizagem” e atividades de carater complementar e suplementar
concernente ao curriculo escolar (BRASIL, 2006b, p. 14).

Esse conjunto de caracteristicas que envolve o trabalho pedagdgico na oferta
do AEE, define a peculiaridade da atuacdo do professor especializado, aponta
indicativos de que saberes sdo necessarios a esta pratica. O professor do AEE precisa
antes de tudo, resgatar a dimenséo pedagdgica de seu trabalho, rompendo com uma
vertente preponderantemente clinica, implicada até mesmo no termo AEE,
destacando-se que termo atendimento, tem sua origem na tendéncia médico-clinica
que marcou a histéria da educacao especial.

No curso das reflexdes sobre o tema, outro componente a ser analisado é termo
multifuncional dessas salas, que claramente expressa, nesse primeiro documento
orientador, um conceito associado a uma natureza flexivel, com a responsabilidade
de promover os “diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com as

necessidades de cada contexto educacional” (BRASIL, 2006b, p. 14):

A denominacgao sala de recursos multifuncionais se refere ao entendimento
de que esse espago pode ser utilizado para o atendimento das diversas
necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes
complementagbes ou suplementacdes curriculares. Uma mesma sala de
recursos, organizada com diferentes equipamentos e materiais, pode
atender, conforme cronograma e horarios, alunos com deficiéncia, altas
habilidades/superdotacdo, dislexia, hiperatividade, déficit de atencido ou
outras necessidades educacionais especiais. Para atender alunos cegos, por
exemplo, deve dispor de professores com formagao e recursos necessarios
para seu atendimento educacional especializado. Para atender alunos
surdos, deve se estruturar com profissionais e materiais bilingues.

Apesar dos diversos documentos oficiais que caracterizam esses espagos
educativos, neste documento pioneiro ha um detalhamento, que nao identificamos em
diretrizes, posteriormente publicadas, que apresentam definicbes mais sintetizadas. A
respeito da conceituacao especifica do AEE nas SRM, o documento o caracteriza

como sendo:

[...] uma acédo do sistema de ensino no sentido de acolher a diversidade ao
longo do processo educativo, constituindo-se num servi¢o disponibilizado
pela escola para oferecer o suporte necessario as necessidades
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educacionais especiais dos alunos, favorecendo seu acesso ao
conhecimento (BRASIL, 2006b, p. 15).

Ao ser compreendido como um componente diversificado do curriculo dos
alunos PAEE, o AEE em tese apoiaria, de modo complementar ou suplementar a
escolarizagao na classe comum, desenvolvendo atividades curriculares especificas,

entre as quais se destacam:

[...] o ensino da Libras, o sistema Braille e o Soroban, a comunicagéo
alternativa, o enriquecimento curricular, dentre outros. Além do atendimento
educacional especializado realizado em salas de recursos ou centros
especializados, algumas atividades ou recursos devem ser disponibilizados
dentro da prépria classe comum, como, por exemplo, os servigos de tradutor
e intérprete de Libras e a disponibilidade das ajudas técnicas e tecnologias
assistivas, entre outros (BRASIL, 2006b, p. 15).

Isto posto, ressalta-se que a ideia de reforgo ao ensino comum € negada, pois

claramente ha uma posicdo contraria as praticas de repeticdo de conteudos
s g . 11 . .
programaticos da classe de ensino comum e defende-se que o AEE possa constituir

um conjunto de procedimentos especificos mediadores do processo de apropriagao e
producao de conhecimentos” (BRASIL, 2006b, p. 15).

E o que significa o AEE mediar esse processo de aprendizagem e construgao
de conhecimentos, sem que represente uma substituicdo ao ensino comum?

Pode parecer exaustivo o detalhamento desses conceitos de espaco de SRM
e de AEE, mas a intencao é trazer para o debate informacdes consistentes que nos
auxilie a clarificar o papel desse servigo de apoio e dos professores especializados
responsaveis por conduzir o trabalho pedagdgico desenvolvido nestes espacos, e que
enriquece nosso olhar critico para se pensar sua formagao.

No documento da PNEEI (BRASIL, 2008a), o conceito de Educagao Especial
contribui para se compreender o detalhamento do que seria o AEE, nos termos da
politica em questado, evidencia-se a auséncia do termo “proposta pedagodgica’ e a

supressao do carater substitutivo da educacéo especial:

[...] educacgao especial € uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza o0s servicos e recursos proprios desse
atendimento e orienta os alunos e seus professores quanto a sua utilizacédo
nas turmas comuns do ensino regular (BRASIL, 2008a, p. 16).

Com base nessa conceituagao, a educagao especial contém o AEE, fornecendo
“servigos e recursos”, e ainda, como funcao, orientar alunos e professores quanto ao

uso na sala comum, dos servigcos e recursos necessarios a garantir as condi¢des de
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acessibilidade ao conhecimento, que os alunos necessitam em seu processo de
escolarizagao.

E como a politica define o AEE? Encontramos a conceituacao: “[...] identifica,
elabora e organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as
barreiras para a plena participacdo dos alunos, considerando as suas necessidades
especificas” (BRASIL, 2008a, p. 16). Ao mesmo tempo ha especificagdes de que “as
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado diferenciam-se
daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo sendo substitutivas a escolarizagao”
(BRASIL, 2008a, p. 16). E por fim, é caracterizado como um tipo de atendimento que
“‘complementa e/ou suplementa a formacdo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela” (BRASIL, 2008a, p. 16).

Outro conjunto de fungdes importantes de ser compreendidas a respeito do
AEE, refere-se a disponibilizagdo de “programas de enriquecimento curricular, o
ensino de linguagens e codigos especificos de comunicagao e sinalizagao, ajudas
técnicas e tecnologia assistiva, dentre outros” (BRASIL, 2008a, p. 16).

No Decreto N° 6.571 (BRASIL, 2008b), que dispunha sobre o AEE, e que fora
revogado pelo Decreto n° 7.611, de 2011 (BRASIL, 2011), encontrava-se uma
definicdo que alija o termo educagao especial, sendo substituida literalmente, pela

expressao atendimento educacional especializado:

§ 1° Considera-se atendimento educacional especializado o conjunto de
atividades, recursos de acessibilidade e pedagogicos organizados
institucionalmente, prestado de forma complementar ou suplementar a
formacao dos alunos no ensino regular (BRASIL, 2008, p. 1).

Essa constatacdo é mencionada nas reflexdes de Garcia e Michels (2011, p.
110):

Percebe-se um abandono da ideia de Educacéo Especial como uma proposta
pedagdgica, para centrar-se na disponibilizacdo de recursos e servigcos. O
decreto 6.571/2008 nem mesmo menciona o termo Educacdo Especial,
promovendo uma substituicdo discursiva pelo termo “Atendimento
Educacional Especializado”. Ressalta-se que as funcdes de apoiar e
substituir foram retiradas da definicdo, assumindo a ideia de
complementaridade e suplementaridade a escola comum.

Outra preocupagcdo comum a todos esses documentos que conceituam o0s
servicos em educacao especial, € o publico-alvo a ser atendido, que desde a
Declaracdo de Salamanca (UNESCO, 1994), observa-se transformacdes
terminoldgicas a restricdo a grupos especificos tais como “alunos com deficiéncia,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao,
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matriculados na rede publica de ensino regular” especificado no Decreto N° 6.571, de
17 setembro de 2008 (BRASIL, 2008b) revogado, mas com esse conteludo reiterado
no Decreto n° 7.611, de 2011 (BRASIL, 2011, p. 1) que especifica quem € o publico
alvo: “estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo”.

Nas diretrizes presentes na Resolu¢do CNE/CEB n° 4/2009, encontramos uma
especificacao dos perfis considerados publico-alvo do AEE (BRASIL, 2009, p. 1):

| - Alunos com deficiéncia: aqueles que tém impedimentos de longo prazo de
natureza fisica, intelectual, mental ou sensorial.

Il — Alunos com transtornos globais do desenvolvimento: aqueles que
apresentam um quadro de alteracfes no desenvolvimento neuropsicomotor,
comprometimento nas relagcées sociais, na comunicacdo ou estereotipias
motoras. Incluem-se nessa definicdo alunos com autismo classico, sindrome
de Asperger, sindrome de Rett, transtorno desintegrativo da infancia
(psicoses) e transtornos invasivos sem outra especificacao.

111 — Alunos com altas habilidades/superdotacéo: aqueles que apresentam um
potencial elevado e grande envolvimento com as areas do conhecimento
humano, isoladas ou combinadas: intelectual, lideranca, psicomotora, artes e
criatividade.

A definicdo do PAEE, determina a abrangéncia do trabalho pedagogico na
oferta do AEE, evidenciando que o professor especializado precisara pensar apoios,
recursos, adequacdes para atender as necessidades especificas de todo este publico.
Esta assertiva, pode induzir a compreensao de que é necessario aprender sobre cada
umas das categorias de deficiéncias e transtornos, como base para pensar a pratica
pedagodgica com cada um dos alunos. Esse imaginario, parece ser determinante
atualmente na vida dos professores especializados, que em muitos estados do Brasil,
tem buscado formacdes nas diversas areas que compdem a educacdo especial
(MENDES; CABRAL; CIA, 2015).

A institucionalizacdo da oferta do AEE prevé que a escola regular incumbida
prover esse servico especifico devera reunir certas condicbes e contemplar em seu
projeto pedagodgico da escola a existéncia de SRM, espaco fisico para seu
funcionamento, infraestrutura, acessibilidade, equipamentos, materiais didatico-
pedagdgicos adaptados. E necessario ter um cronograma de atendimento, plano do
AEE, com a definicdo sobre que necessidades educacionais especificas apresentam,
gue recursos precisam e que atividades deverdo ser realizadas com o aluno. Exige-
se a previsdo de professores especializados para atuar no AEE e ainda outros
profissionais como tradutor e intérprete de Lingua Brasileira de Sinais, guia-intérprete

e outros que atuem no apoio, principalmente as atividades de alimentacéo, higiene e
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locomocgéo, e por fim que se preveja uma rede de apoio com profissionais,
desenvolvimento de pesquisa, disponibilizacdo de recursos, equipamentos e servigos
gue possam qualificar o trabalho pedagdgico do AEE.

As matriculas dos alunos publico-alvo do AEE, sdo computadas duas vezes
para fins de recebimento do recurso do Fundo de Manutencédo e Desenvolvimento da
Educacéo Bésica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo/FUNDEB, apenas
na situacdo em que essa matricula se efetivar no ensino comum e no AEE na rede
publica, mediante a comprovacao de dados langados no Censo Escolar/MEC/INEP.
Para tanto, orienta-se que os alunos PAEE sejam matriculados na classe comum e na
SRM da mesma escola publica; ou ainda na classe comum e em SRM de uma outra
escola regular, outra condicdo € ter matricula em classe comum e em centro
especializado de instituicio de educacdo especial publica ou comunitaria,
confessionais ou filantropicas sem finalidade lucrativa.

Em 2010 foi langado o Manual de Orientacdo do Programa de Implantacao de
Salas de Recursos Multifuncionais (BRASIL, 2010a), atraves da extinta Secretaria de
Educacdo Especial/SEESP®, que objetivou divulgar informagdes aos sistemas de
ensino sobre as acdes singulares do referido Programa, que melhor subsidiasse os
governos a operacionalizacdo da politica. Sdo retomados o0s pressupostos legais e
fundamentos pedagodgicos do AEE, reiterando-se o0s procedimentos para
institucionalizacdo do servico nas escolas, perfil do professor, publico-alvo; assim
como sao explicitados objetivos e acdes proprias do Programa que implanta as SRM,
definindo os critérios, formas de adesao e cadastro, estruturacdo das salas e seus
tipos especificos.

A respeito do carater multifuncional das salas de recursos Baptista (2011, p.

70) tece consideracdes e apresenta alguns questionamentos:

Sua dimensdo ‘multifuncional’, designacao proposta pelo Ministério da
Educacgéo ao instituir um programa, referido em precedéncia, de oferta de
materiais destinados as redes de ensino, merece ainda algum destaque.
Multifuncional em funcdo de qual justificativa? A pluralidade de functes
estaria associada as diferentes tipologias de alunos que teriam acesso a esse
espaco? A resposta tende a ser afirmativa quando analisados os dois
conjuntos de materiais, oferecidos pelo programa, das salas de tipo 1 e de

6 A extincdo desta Secretaria especifica em prol dos direitos educacionais dos alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, ocorreu com a publicagéo do
Decreto N° 7.480, de 16 de maio de 2011, no qual as questdes da area da Educacao Especial ficam
associadas a Secretaria de Educagéo Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo/SECADI, com
a criagcdo da Diretoria de Politicas de Educacao Especial. Este documento é substituido pelo Decreto
N° 7.690, de 2 de mar¢o de 2012, sem modificacbes na SECADI.
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tipo 2, sendo que a diferenciacdo estaria na deficiéncia visual (tipo 2) e
demais sujeitos (tipo 1).

Compreende-se aqui, ao analisar do discurso presente nos documentos oficiais
que o termo multifuncional, tanto pode referir, a fungdo multifacetada do professor
especializado atender uma diversidade de categorias de deficiéncia e transtornos,
como também pode estar associado ao conjunto bem amplo de funcbes a serem
desempenhadas por este profissional, no contexto de promoc¢éo de uma educacao
escolar inclusiva. Baptista (2011) fundamenta essas reflexdes na medida em que
reconhece que a acdo pedagoégica desenvolvida na oferta do AEE, e no espaco das
SRM tem sua complexidade e se articula a multiplas interferéncias. Mas ressalta que
€ necessario evitar que essa pratica pedagdgica seja reduzida a um conjunto
instrucional de procedimentos, como uma ac¢ao apenas técnica de atendimento.

O mais recente documento, que dispde sobre a educacao especial, 0 AEE e da
outras providéncias, o Decreto N° 7.611, de 17 de novembro de 2011 (BRASIL, 2011),

retoma o termo educacao especial e sua relagcdo com o conceito do atendimento:

Art. 20 A educacéo 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 superdotacdo (BRASIL, 2011, p. 1).

Os servicos presentes nessa definicdo, referem-se ao AEE que envolve um
‘conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucional e continuamente” (BRASIL, 2011, p. 2), que sao ofertados da seguinte
maneira:

| - complementar & formacdo 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.

No gue concerne ao financiamento para a promover o AEE, a instancia do
governo federal, compromete-se em destinar apoio técnico e financeiro aos “sistemas
publicos de ensino dos Estados, Municipios e Distrito Federal, e a instituicdes
comunitarias, confessionais ou filantrépicas sem fins lucrativos, com a finalidade de
ampliar a oferta do atendimento educacional especializado” (BRASIL, 2011, p. 2).
Quanto a destinacdo das verbas para financiar a implementacdo do AEE, sao
financiadas ac6es que abrangem: a) o aperfeicoamento do AEE ja existente; b)
implantar mais SRM; c) oferta de formacao continuada de professores, abrangendo a

area de educacao de surdos bilingue e ensino do braile para alunos com deficiéncias
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visual; d) oportunizar formacdo a todos os profissionais que atuam na escola na

perspectiva da educacgéao inclusiva de modo que o aluno com deficiéncia, aprenda, e

possa estabelecer vinculos com todos na escola; investimento da acessibilidade

arquitetdnica das escolas; financia a producao e distribuicdo de recursos educacionais

para a acessibilidade; e) e no ambito da educacao superior, estrutura os nacleos de

acessibilidade nas instituicdes federais (BRASIL, 2011).

A instauracdo do processo de inclusédo escolar, sustentada pelo AEE como

servico hegemdnico de apoio na area de educacdo especial, identifica-se muitos

desafios a serem superados. A este respeito Baptista (2011, p. 69) esclarece:

Os desafios sdo imensos, pois devemos qualificar os sistemas de ensino para
essa agdo, em sintonia com a busca de oferecimento de servigcos de
gualidade para os diferentes planos da acdo pedagoégica: ampliar e qualificar
a educacédo infantil, garantir a aprendizagem e a continuidade nos ciclos
iniciais do ensino fundamental, reduzir o acentuando declinio na passagem
ao ensino médio, escolarizar aqueles que nao tiveram formagao compativel
com as idades previstas, ampliar 0 acesso ao ensino superior, assegurar a
presenca de apoio qualificado aos processos de inclusédo escolar [...].

Com a perspectiva similar de analise, Kassar e Rebelo (2013, p. 25-26)

apontam que:

Encontramo-nos hoje diante do desafio de construir possiveis caminhos que
levem a formacdo de uma educacao especial que realmente colabore com a
educacdo escolar de criancas numa perspectiva educacional, sem, no
entanto, apagar ou ignorar as necessidades dos individuos com
caracteristicas muitas vezes bastante especificas.

Isto justifica a necessidade de pensar e discutir os pressupostos que sustentam

0os processos de formacdo de professores para atuar no desenvolvimento da

educacdo especial na perspectiva da educacédo inclusiva. E assim, trazemos esse

debate no capitulo seguinte, destacando o papel do professor responsavel pelo AEE.
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CAPITULO 2

2 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA EDUCACAO
ESPECIAL

As producdes cientificas a respeito da tematica da formacédo de professores
inicial e continuada h& véarias décadas, assumem a dianteira na predilecdo de focos
de pesquisas nos programas de pos-graduacao e grupos de pesquisas em educacao.
E presumivel a existéncia desse cenario, quando se considera o0 movimento em busca
de reformas nos sistemas educativos e o papel fundamental atribuido a qualificacdo
dos professores para atuarem como responsaveis pelo desenvolvimento das praticas
pedagogicas das redes de ensino.

No curso dos debates e problematizacées necessarias a respeito do tema, €
cabivel conhecer que pressupostos ideoldgicos, epistemoldgicos e pedagogicos
subjazem as propostas e politicas de formacéo de professores no Brasil, para avancar
em analises critico-problematizadoras que possam implicar em proposicfes que
possam transformar e qualificar programas de formacdo de professores numa

perspectiva emancipadora.

2.1 Pressupostos para analises de processos de formacgédo continuada de
professores

Freitas (2007, p. 1204) identifica que no cenario brasileiro vem ocorrendo uma
notoria degradacao e desvalorizacéo da educacao e da profissdo docente, alerta-nos
para que ndo sejam alimentadas ilusdes de solucbes faceis para as problematicas

existentes, e defende:

[...] necessidade de uma politica global de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacdo que contemple de forma articulada e prioritaria a
formacéo inicial, formacdo continuada e condi¢cbes de trabalho, salarios e
carreira, com a concep¢ao socio-histérica do educador a orienta-la, faz parte
das utopias e do ideario de todos os educadores e das lutas pela educacéo
publica.

Em vista deste cenario mais amplo da educacdo, a formacéo, inicial e
continuada, requer pesquisas e analises permanentes e propositivas para a

superacdo dos desafios inerentes as realidades educacionais brasileiras que se

inserem em um contexto maior de sociedade.
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Para Gatti (2008) a tematica da formacdo continuada cresceu de modo
significativo p6s LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), concepcdes diversas a respeito dos
objetivos da formac&o continuada, sobejaram nas producgdes, programas
governamentais de formacéo e discursos em defesa da melhoria da qualidade da
educacdo condicionada ao desenvolvimento profissional dos professores, via
processos de formacéao.

No estudo aqui exposto, ha dois recortes demarcadores da exploracdo e debate
tedrico sobre formacdo de professores: 1) o foco na formacdo continuada e 2) e
especificamente de professores da educacao especial, explorando o significado dessa
modalidade formativa no contexto da politica de educacao inclusiva.

Ao enfocar essa tematica, observa-se uma diversidade de concepcoes,
modalidades e paradigmas que fundamentam pesquisas, debates e reflexdes, e ao
fazermos uma incursao na literatura, € necessario a definicdo de critérios de selecao
de obras, artigos, trabalhos que possam de fato contribuir com a tessitura
compreensiva e usual do termo formacao continuada de professores.

Compreende-se que a formacédo continuada, tem uma razao de ser que excede
a ideia equivocada de que é o meio para resolver os problemas erigidos da formacéao
inicial de professores e suas lacunas, pois esse entendimento recobre a formacao
continuada de um papel compensatorio, 0 que claramente, restringe seu potencial
contributivo a dindmica educacional que produza ensino e aprendizagens qualificados
a todos os alunos.

Do ponto de vista normativo e regulatério, encontra-se na LDBEN 9394/96
(BRASIL,1996) a obrigatoriedade da promocao de processos de formacao inicial,
continuada e de capacitacdo para os profissionais da educacdo, entre os entes
federados em regime de colaboracéo.

Sob o angulo conceitual a formacéo continuada aparece diluida em trechos da
LDBEN 9394/96 (BRASIL,1996) como: “capacitacdo em servico” (p. 36)
“aperfeicoamento profissional continuado” (p. 38) e recentemente, com a alteragdo’
na referida Lei foi revogado o inciso 4° do art. 87 que mencionava o termo “treinamento
em servigo”. Destaque-se que as expressfes, associadas ao conceito de formacéo
continuada, comumente aparecem nesse dispositivo legal com a inducdo de que

possa ocorrer via educacio a distancia. E possivel que a intencdo maior presente nas

7 Refere-se ao documento: Lei N° 12.796, de 4 de abril de 2013 que altera a Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996.
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conceituacgdes difusas, marquem a “pressa” dos responsaveis pela educagao no pais
em enquadrar concepcoes de formacgao e de profissional da educagéo que respondam
técnica-pedagogicamente aos desafios e expectativas da politica de Educacéo para
todos (UNESCO, 1990).

Depois de 20 anos da promulgacdo da LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), com
a alteracdo realizada em 2013 na Lei maior da educacdo, mudangas minimas no
conteudo relacionado a formacdo de professores, revelam a permanéncia de uma
concepcgdo de formacdo continuada, em certa medida compensatoria e num viés
predominantemente, técnico-instrumental apoiado em um amplo e diverso legado, de
modelos tedricos e metodolégicos sobre a formagdo continuada que intencional e ndo
intencionalmente, respondem a interesses neoliberais, que visam um perfil de
professor “com” formacao, “com forma”, de atender aos ditames de uma sociedade
capitalista, que requer em curto espaco de tempo, cidaddos com um dado tipo de
formacé&o para serem absorvidos pelo modo de producéo econdémico instituido. A este
respeito Freitas (2003, p. 1097) nos fornece uma contextualizacdo critica desse

pProcesso:

No ambito das politicas de formacao de professores mudancas significativas
foram implementadas, objetivando a construcdo de um professor com
habilidades e competéncias capazes de torna-lo a correia de transmisséo, na
escola e na sala de aula, das novas formas de laboralidade demandas pelo
nivel de desenvolvimento do capitalismo na atualidade.

Faz-se essas consideracdes iniciais, para compreendermos 0S conceitos,
significados e sentidos que se atribuem a formacdo continuada de professores e a
sustentacdo reguladora, em que se aportam muitos programas de formacdo de
professores na modalidade continuada, e assim, esclarecer que concepcao de
formacdo continuada, associa-se a discussdo sobre propostas de formacéo
continuada de professores que atuam no atendimento educacional especializado de
alunos PAEE.

Alvarada-Prada, Freitas e Freitas (2010), ao resgatarem o transcurso histérico
gue ilustra com que objetivos foram pensadas inicialmente propostas de formacéao
continuada, afirmaram que estas tornaram-se um produto de consumo, para provocar
as reformas esperadas na educacao, especialmente no século XX. E com criticas

asseveram:

Denomina¢bes do tipo capacitacdo, treinamento, reciclagem e
aperfeicoamento, entre outras, correspondem a uma ideologia e uma
concepcao tecnicista da educacdo que apresentam preocupacdo com a
eficdcia e a eficiéncia na educagdo tal como acontece na inddstria, no
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comércio e no mercado de capitais cujo foco principal € apenas o lucro.
(ALVARADA-PRADA; FREITAS; FREITAS, 2010 p. 374-375).

O ideal de formacao defendido hoje precisa dar conta de resolver os desafios
do processo educacional nas escolas, que provoque mudancas no ensino e
aprendizagem, e segundo Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010) esse intento ndo
sera conquistado, se se mantem nas propostas de formacao continuada, o alijamento
de quem é o professor, suas caracteristicas, necessidades, “expectativas pessoais e
profissionais, seus contextos de trabalho, bem como a cultura elaborada pela
instituicdo escolar em que eles atuam” (p. 373).

A respeito da conceituacdo da formacdo continuada de professores na
literatura, tem-se na definicdo de Santos (2001, p. 124) um teor mais geral e usual

sobre o termo:

[..] todas as formas deliberadas e organizadas de aperfeicoamento
profissional do docente, seja através de palestras, seminarios, cursos,
oficinas ou outras propostas [...] voltadas para a qualificacdo docente, tendo
em vista possibilidades de melhoria de sua pratica pelo dominio de
conhecimentos e de métodos de seu campo de trabalho.

Rabelo (2012) pontua como tem ocorrido essa busca por formacdes, a
abrangéncia do que se convenciou considerar formacao continuada, e ressalta as
implicacbes ideoldgicas, politicas e também pedagodgicas que orientam essas
concepcgoes:

De um modo geral, as formacdes continuadas podem se dar por iniciativas
pessoais e/ou institucionais, podendo ser estas Ultimas, coletivas quando se
envolve grupos ou individuais — um curso de especializacéo, por exemplo. As
formagbes continuadas englobam cursos de atualizagdo, capacitacéo,
aperfeicoamento, especializagbes e participacdes em eventos, palestras,
congressos, oficinas que assumam o0 objetivo de contribuir com o
aprimoramento dos conhecimentos atuacéo do professor como intelectual
inserido em uma sociedade e um profissional da educacdo que busca
constantemente, melhoria de sua pratica pedagégica. Mas ha
intencionalidades ideoldgicas, politicas e pedagdgicas que fundamentam as
diversas concepcdes de formacao continuada de professores que precisam
ser problematizadas no interior deste debate (RABELO, 2012, p. 41).

Encontramos na producdo de Alarcdo (2001) uma concepcdo associada a
construcdo da profissionalizacdo do professor, que define a formacdo continuada
como “um processo dinamico por meio do qual, ao longo do tempo, um profissional
vai adequando sua formac&o as exigéncias de sua atividade profissional” (ALARCAO,
2001, p. 100).

Garcia esclarece que (2005, p. 26):

A formacéo de professores € a area de conhecimentos, investigacéo e de
propostas teéricas e praticas que, no ambito da didatica e da organizacao
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escolar, estuda os processos através dos quais os professores “em formacao
ou em exercicio” se implicam individualmente ou em equipa, em experiéncias
de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus
conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite intervir
profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educacéo que os alunos

recebem.

Cury (2009, p. 300) nos auxilia a avangar na compreensao sobre processos de

formacé&o continuada, quando critica que:

[...] por melhor e mais avancado que seja um curso de formacédo académica,
o professor, como qualquer profissional, ndo sai “pronto” da universidade,
mas tem necessidade de complementar, aprimorar e atualizar seus
conhecimentos, por meio do processo de pesquisa. Apropriar-se de novos
conhecimentos é dar continuidade a formacgédo tedrica. Além disso, no
contexto de producdo cientifica cada vez mais acelerada, é essencial a
atualizacdo permanente, democratizando o acesso ao campo de trabalho.
Por outro lado, a pratica ndo constitui mero campo de aplicacdo da teoria,
mas também, de producédo de conhecimentos.

Ao enfocar especificamente a reflexdo sobre a pratica pedagoégica, Imbernén

(2001), sinaliza que esse processo possibilita que os professores:

[...] examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacdo que
oriente seu trabalho. A orientacéo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencéo educativa, uma analise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideolégicos e comportamentais subjacentes. (p. 48-
49).

E destacada a existéncia de potenciais de desenvolvimento pessoal,
profissional e institucional dos professores de modo, que fornecem contribuicdes a
uma atuacéo transformadora da pratica pedagodgica, baseado no uso e reflexdo da
teoria no ambito do desenvolvimento de sua acdo docente. Para Imbernén (2010, p.
75):

O conhecimento profissional consolidado mediante a formacdo permanente
apoia-se tanto na aquisi¢c@o de conhecimentos tedricos e de competéncias de
processamento da informacéo, andlise e reflexdo critica em, sobre e durante
a acao, o diagnéstico, a decisdo racional, a avaliagdo de processos e a

reformulagéo de projetos.

Névoa segue esta mesma linha de discusséo, defendendo que se invista na
pratica como lugar de saber, que significa “devolver a experiéncia o lugar que merece
na aprendizagem dos conhecimentos necessarios a existéncia (pessoal, social e
profissional) passa pela constatacdo de que o sujeito constréi o seu saber ativamente
ao longo do seu percurso de vida” (NOVOA, 1995, p. 25). Este autor analisa que a
formacéo de professores, precisa estar mergulhada na escola, e acredita que as

mudancgas necessarias nos contextos das préaticas escolares, estdo associadas a
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atuacdo dos professores, que em seu processo de formagdo continuada, vao

interagindo e transformando a realidade em que atua:

[...] aformagéo continua deve ser concebida como uma das componentes da
mudanga, em conexdo estreita com outros sectores e areas de intervencao,
e ndo como uma espécie de condicao prévia da mudanca. A formacao nao
se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de
inovacdo e de procura aqui e agora dos melhores percursos para a
transformac&o da escola. E esta perspectiva ecoldgica de mudanca interativa
dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as praticas de
formac&o continua centradas nas escolas (NOVOA, 2002, p. 59-60).

E necesséario nesse debate conceitual, trazer para o processo formativo
questdbes complexas envolvidas nas “dimensdes socio-politicas mais amplas,
abrangendo da organizacéo profissional a definicdo, execucéo e avaliacdo de politicas
educacionais” (CARVALHO; SIMOES; 2002, p. 172).

Nas décadas mais recentes, as vertentes que encontramos sobre 0 processo
de formacéo de professores vao na direcdo de se formar um profissional reflexivo,
capaz de refletir na e sobre sua acado pedagogica, por isso mesmo, a pratica do
professor € tomada como de grande importancia por alguns teéricos, como um espago
rico para a producdo de saberes profissionais. ldentificamos essas caracteristicas de
professor reflexivo, epistemologia da pratica/conhecimento da pratica e perfil de
professor pesquisador nas propostas de Alarcao (1998; 2001); Novoa (1992; 1995);
Péres Gomez (1995); Schon, (1991); Tardif (2000; 2001; 2002; 2003); Perrenoud,
(1993; 2001; 2002) e Zeichner (1993) e seguidores.

Defende-se aqui a necessidade da dimenséo reflexiva, articulacdo entre teoria
e pratica e a defesa do professor como pesquisador. Contudo, o0 sentido que se atribui
a cada uma dessas caracteristicas, necessita constantemente de problematizacdes,
para que nado seja reforcada uma perspectiva meramente técnico-instrumental e
pragmatista de resolucéo de problemas da realidade imediata na pratica do professor.

Neste estudo compreende-se a formacdo continuada como um processo
dinamico, que envolve um processo educativo, e que por isso mesmo, de producéo e
apropriacao cultural, em que se relacionam dialeticamente, conhecimentos tedricos e
praticos, em encontros intersubjetivos de internalizacdo dos mesmos (VYGOSTSKY,
2006). Através de praticas reflexivas, que por um lado abrange a vida cotidiana da
escola e os saberes oriundos da experiéncia como professor, e noutra perspectiva,
rompe com a usual “racionalidade técnica”, propria de uma visdo pragmatista de
formacdo, em que as teorias sdo para serem aplicadas nas préticas de forma

instrumental.
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A reflexdo suscitada num coletivo pensante e criativo de professores em
processos de aprendizagens/formacdo, é uma experiéncia rica de trocas
intersubjetivas — entre os pares e professores/pesquisadores mediadores - como diria
Vygotsky (2006) para a constituicdo intrasubjetiva dos professores em formacéo. O
processo de internalizacdo de informagbes e conhecimentos, considerando o
potencial do que as professoras ja& dominam, para atingir um estagio superior de
aprendizagem e desenvolvimento profissional.

E nessa direcéo, que vislumbra-se que o trabalho com casos de ensino, pode
propiciar esses espagos de formagao em que se atua na “zona de desenvolvimento
proximal do professor’ (VYGOTSKY, 2006), provoca-se interacdes entre
subjetividades das professoras com a utilizacdo do método de casos como ferramenta
investigativa e de formagéo.

E premente romper com o modelo da racionalidade técnica que sustentou
durante muitas décadas as propostas de formacéo, Perez Gomes (1995), destaca que
a atividade do professor tradicionalmente, era concebida como instrumental,

mecanica, repetitiva e reprodutivista de modelos didaticos e descreve:

Segundo o modelo da racionalidade técnica, a actividade do profissional &,
sobretudo, instrumental, dirigida para a solucdo de problemas mediante a
aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas cientificas. Para serem eficazes, os
profissionais da area das ciéncias sociais devem enfrentar os problemas
concretos que encontram ha pratica, aplicando principios gerais e
conhecimentos cientificos derivados da investigacdo (PEREZ GOMES, 1995,
p. 96).

A valoracéo da prética pedagdgica do professor em teorias sobre a formacao
de professores, presentes nas conceituacdes de varios estudiosos (PERES GOMEZ,
1991; NOVOA, 1992; 1995; GAUTHIER, 1998; SCHON, 2001; TARDIF, 2000; 2001;
2002; 2003; PERRENOUD, 1993; 2001; 2002), significada como a “epistemologia da
pratica”, é defendida por grande parte dos que exploram a tematica. Reconhecemos
gue esse espaco de trabalho do professor é complexo, dindmico e envolve um rede
de interacBes sociais no processo de ensino e aprendizagem, que € rica para ser
explorada, contudo, entende-se que é necessario integracao entre 0s conhecimentos
da pratica e conhecimentos académico-cientificos, com o exercicio intelectual e
politico do professor. Restringir a reflexdo unicamente a préatica pedagogica é renegar
outras questdes mais amplas de ordem social, cultural, politica, ideoldgica incidem

sobre a educacao.
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A concepcao de professor reflexivo, € fulcral na atuagdo e formacdo dos
professores, todavia, € necessario que esta reflexdo exceda a realidade imediata da
pratica se articulando com o contexto maior da sociedade, destacando a necessidade
de se ter um equilibrio na valoracdo dos saberes praticos dos professores nos
processos de formacdo, quando comparados aos conhecimentos teoricos e
académicos-politicos que constituem a profissédo docente, tal como compreendido por
Contreras (2002); Ghedin (2002); Benassuly (2002); Libaneo (2002); Pimenta (2002).

Benassuly (2002, p. 190) esclarece que:

Falar de professores reflexivos é proporcionar-lhes elementos por meio dos
guais possam romper com ideologias tecnocraticas e instrumentais que, na
maioria das vezes, perpassam sua préatica cotidiana. E coloca-los no patamar
de sujeitos politicos, capazes de refletir as mediacdes que estdo postas no
espaco de seus mundos vividos e no espaco social [...].

Ghedin (2002) explica que a experiéncia do professor pode gerar
conhecimentos, e esse processo € impulsionado por uma postura critica sobre sua
pratica profissional em inter-relagdes com o contexto social, politico, econdémico e
cultural.

E bastante problematico o uso banalizado do termo professor reflexivo, sem
imputa-lo uma postura critica nas reflexdes. Na pratica profissional do professor é
necessario ir além dos muros da escola, sem se restringir a acdes que visem a solucao
de problemas imediatos da pratica, sem que se problematizem os determinantes
sociais, politicos, econémicos e ideoldgicos que determinam as condi¢cdes materiais e
humanas de sua pratica pedagogica.

Pimenta (2005) acredita ser possivel ampliar as oportunidades de articulacéo
tedrica e pratica no trabalho pedagdgico do professor, através de um exercicio critico

e reflexivo:

O saber docente ndo é formado apenas da pratica, sendo também nutrido
pelas teorias da educagdo. Dessa forma, a teoria tem importancia
fundamental na formacdo dos docentes, pois dota os sujeitos de variados
pontos de vista para uma agdo contextualizada, oferecendo perspectiva de
analise para que os professores compreendam 0s contextos histéricos,
sociais, culturais, organizacionais e de si préprios como profissionais (2005,
p. 24).

O trabalho com casos de ensino, oportunizaria este tipo de reflexado e anélises
apontadas por Pimenta (2005)?
Nesta direcdo, avalia-se entre inUmeras estratégias de formacdo, que o

trabalho com casos de ensino, funciona como ferramenta promissora para subsidiar

pesquisas e como estratégia formativa, com evidéncias de sucesso, expressa na
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literatura que os espacos de reflexdo suscitados, ao se analisar casos e ao se produzir
casos, extrapola o viés meramente pragmatista, da reflexdo visando a solucéo
imediata de problemas da pratica pedagdgica, pois 0s métodos de casos empregados
em um processo de pesquisa e de formacao/ensino de professores, requerem uma
revisitacao tedrica dos pressupostos que compdem as Ciéncia da Educacao, requer
um olhar critico sobre o entorno e contornos que determinam uma dada pratica, um
determinado trabalho pedagogico e as variaveis que incidem sobre; requer ainda
problematizar essa realidade e seus desafios, por mais recortados que sejam, como
uma especifica situagdo de ensino. Em sintese, essa reflexibilidade critica que se
espera, que promova aprendizagens e desenvolvimento profissional dos professores
€ possivel com o uso de casos de ensino.

A incurséo pela literatura na area (MIZUKAMI, 2000; NONO; MIZUKAMI, 2002;
DUEK, 2011; DOMINGUES, 2013), corroboram o potencial desse instrumento em
processos formativos que se pretendem emancipadores, capazes de propiciar 0
exercicio critico de avaliar uma situacdo de ensino real ou ficticia, narrada na forma
de um caso de ensino, possa impulsionar que professores mobilizando seus saberes
provenientes das teorias educacionais, expressem suas leituras de mundo, de suas
praticas e das praticas de seus pares, de forma contextualizada, por se sentirem
também seguros por compreenderem o contexto historico, social, cultural,
organizacional e politico-ideoldgico que determinam a realidade em que atua como
profissional da educacéo.

Considerando os processos formativos e as politicas de formacdo de
professores, temos como problematica que quando somente 0s saberes da pratica
sdo enlevados, com destaques para saberes técnico-instrumentais do “saber fazer’
docente. Para Freitas (2002) uma tendéncia forte que defende a hegemonia de
saberes técnico-instrumentais do “saber fazer” docente, precisa ser refutada das

politicas de formacédo de professores, e assevera:

Nossa hipétese é a de que as atuais politicas para graduagéo e também para
a poés-graduacdo pretendem gradativamente retirar a formacdo de
professores da formagdo cientifica e académica prépria do campo da
educacdo, localizando-a em um novo “campo” de conhecimento: da
“epistemologia da pratica”, no campo das praticas educativas ou da praxis.
Varios estudos vém firmando esta perspectiva, fortalecidos pelas reformas
educativas das ultimas décadas, em particular aqueles que se ancoram, em
Nnosso pais, nas contribuicdes de NOvoa, Schon, Zeichner, Gaultier, Tardiff e
Perrenoud, entre outros (FREITAS, 2002, p. 147).
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Duek (2011) considerando a condicado de aprendiz continuo do professor, na

gual sua formacao é desenvolvida ao longo da trajetoria profissional, esclarece que:

[...] aprender a ensinar e a ser professor € um processo que ultrapassa a mera
aquisicdo de um conjunto de conhecimentos e de estratégias para sua
posterior transmissdo no contexto da pratica. A aprendizagem da docéncia,
assim, ndo se inicia nem se esgota nos cursos de formacdo inicial, mas
estende-se por toda a vida dos sujeitos, envolvendo as mais diversas
aprendizagens, inclusive durante o exercicio profissional, no local de trabalho
(2011, p. 38-39).

A concepcao de formacao de professores mais emancipadora, especialmente
em tempos de politicas de educacao inclusiva que se pretende, solucionadora da
condicao de exclusdo que muitos alunos vivenciam no espaco escolar, é basilar para
debater o tema e contribuir com as politicas de formacao de professores.

Acredita-se que os professores que estdo atuando na educacdo, podem
construir continuamente conhecimentos, formular ideias, pensar praticas
intencionalizadas e de modo criativo. E partindo do seu conhecimento real
consolidado, podem avancar em conhecimentos prestes a serem conquistados.
Nessa direcdo, destaca-se a compreenséao de Duarte (2004, p. 51) sobre a formacao

humana:

O individuo forma-se, apropriando- se dos resultados da histéria social e
objetivando-se no interior dessa histéria, ou seja, sua formacao realiza-se por
meio da relacdo entre objetivacdo e apropriacdo. Essa relacdo se efetiva
sempre no interior de relagBes concretas com outros individuos, que atuam
como mediadores entre ele e o mundo humano, o mundo da atividade
humana objetivada. A formac¢do do individuo € sempre um processo
educativo, podendo este ser direto ou indireto, intencional ou ndo-intencional,
realizado por meio de atividades préaticas ou de explanagfes orais etc.

Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 370) entendem a formac&o:

[...] como um caminho de diversas possibilidades, permite as pessoas que 0
transitam desenvolver-se, construir as relagdes que as levam a compreender
continuamente seus préprios conhecimentos e os dos outros e associar tudo
iSso com suas trajetérias de experiéncias pessoais. Assim, a formacgéo
docente é uma continua caminhada dos profissionais da educa¢éo, em cujo
caminhar atuam todas as suas dimens®es individuais e coletivas de carater
histérico, biopsicossocial, politico, cultural, préprias de seres integrais e

autores de sua propria formacéo.

A formacdo de professores se processa nas relagcdes concretas que
estabelecem de forma intersubjetiva, ou seja, no encontro com outros
sujeitos/subjetividades que medeiam o processo formativo, e, portanto, educativo. E
no caso de processos de formacdo continuada de professores, existe uma
intencionalidade na experiéncia de provocar apropriacdes de conhecimentos que sédo

objetivados. Jesus (2008a) defende a necessidade de que a formacgao continuada seja
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pensada “como estruturante dos processos de repensar a escola/pratica pedagdgica,
bem como analisar as potencialidades de uma intervengéo colaborativa sisteméatica
entre os profissionais da escola e pesquisadores da universidade”. ldentificamo-nos
com essa concepcao que toma os professores como sujeitos de conhecimentos, e
adota como premissa que a relacdo universidade e escolas, precisam criar
comunidades de aprendizagens.

Zeichner (1998) dialoga com esta premissa e defende a superacéo do abismo
gue existe entre professores escolares pesquisadores e 0s pesquisadores das
universidades no planejamento e desenvolvimento da pesquisa educacional. Ao
contrario do que a cultura hegembnica da academia imp&e, a pesquisa educacional
ndo é privilégio ou um poderio dos académicos. E discute as possiblidades de se
romper com essa linha divisoria entre ambos a pesquisa precisa ser educativa,
formativa em um regime colaborativo, fundamentado na crenca que o diadlogo entre
pesquisadores universitarios e pesquisadores professores das escolas precisam
integrar os programas de formacao nas universidades.

O autor potencializa uma pratica em pesquisa educacional que valoriza as
vozes dos professores e dos académicos de forma dialdgica e sem status hierarquico.
E nos orienta:

1) Comprometer-se com os docentes, fomentando ampla discussdo sobre o
significado e a relevancia da pesquisa desenvolvida;

2) Empenhar-se em desenvolver pesquisas colaborativas genuina com
professores superando os padrdes tradicionais de hegemonia académica;

3) Ofertando um suporte as pesquisas realizadas por professores ou ainda, aos
projetos de pesquisa acao que acolha e dialogue com os resultados das investigacdes
realizadas pelos professores em seu status de conhecimento produzido (ZEICHNER,
1998).

O percurso aqui realizado, na exploracdo da literatura sobre formacédo de
professores e pressupostos diretivos da politica educacional brasileira fundamenta a
discusséao central que da sustentacdo a este trabalho. Ao pressupor a retomada de
conceitos, concepcdes sobre formacao continuada de professores e suas implicacées
ideologicas, politicas e impactos tedricos e praticos, colocou-nos na condi¢cdo de
“‘desequilibrio”, que nos impulsionou a buscar uma nova “equilibragdo” para
tematizarmos a formacg&o continuada de professores especializados em educacgao

especial no contexto da politica de educacao inclusiva.
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Considerando o cenario educacional brasileiro, em que se busca a construcao
de sistemas de ensino inclusivos como politica publica, de garantia de direito de
acesso a educacdo a varios grupos de alunos historicamente marginalizados na
sociedade, reconhece-se o papel importante atribuido aos professores. Entretanto, se
identifica nas pesquisas sobre a formacgéao de professores, em tempos de educacao
inclusiva, evidéncias de um recorrente sentimento de despreparo, expresso por
diversos atores e profissionais que atuam na escola regular (BUENO, 1999; MENDES,
2002; PRIETO, 2003; BRITO, 2003; JESUS, 2008a; RABELO, 2011; 2012; RABELO;
OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2015c).

A seguir, serdo abordados os pressupostos que tém orientado a politica de
formacdao de professores para atuar na educacao especial em didlogo com a producao
da literatura na area, dando-nos o cenario do que foi, do que esta sendo e do que é
necessario desenvolver nos processos de formacéo do professor especializado que

atua na oferta no atendimento educacional especializado.

2.2 Formacdo continuada de professores da Educacdo Especial:
pressupostos politicos

A formacéo de professores para atuar na educacao especial, navegou ao sabor
contornos prescritos nas politicas de atendimento pensadas para as pessoas com
deficiéncia, ao longo do transcurso histérico e ainda, no modo como era classificada
essa populacédo e o lécus de seu atendimento. O tipo de atuacdo demandada aos
profissionais da educacéo especial, determinou o tipo de formacao que recebiam ou
gue deveriam receber.

Considerando as vertentes identificadas por Jannuzzi (1994, p. 59) que
marcaram o inicio da historia da educacédo especial no Brasil, tem-se a “médico-
pedagdgica”, com vinculagdo mais direcionada a médicos, ndao apenas na questao do
diagndstico, como também nas préaticas educacionais com pessoas com deficiéncia,
e posteriormente, a “psicopedagdgica”’, que ainda se vincula ao médico, mas comuma
énfase aos principios, teorias e praticas psicoldgicas.

Em tempos de educacdao inclusiva, a formacéo de professores de educacao
especial, vai se mantendo, ora em evidencia, ora ocultada dos discursos oficiais
propagados nos textos legais. Perceber essas ocorréncias na legislacdo e relaciona-

las as demandas de formacdo de professores em geral, permite-nos uma



67

compreensao do cenério atual das politicas de formacdo de professores, seja ela
inicial e/ou continuada, para que atendam o processo de escolarizacdo, as
necessidades especificas de aprendizagem de todos os seus alunos, incluindo
aqueles do PAEE.

Plestch (2009) ao analisar a temética de formagcdo de professores para a
educacdo inclusiva, explorando a legislacao, diretrizes politicas e alguns resultados

de pesquisas concluiu que o:

[...] grande desafio posto para os cursos de formacédo de professores é o de
produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que
permitam a compreensdo de situagBes complexas de ensino, para que 0S
professores possam desempenhar de maneira responsavel e satisfatoria seu
papel de ensinar e aprender para a diversidade (PLESTCH, 2009, p. 148).

Com preocupagédo similar, Bueno (1999) ao abordar sobre a questdo da
formacédo de professores que atuam na educacgao especial, defendia:

[...] para que o professor especializado possa se constituir em agente de
gualificacdo do ensino, é preciso que possua competéncia para enxergar,
analisar e criticar o processo pedagoégico de forma ampla e abrangente, e ndo
s6 voltado para as dificuldades especificas do alunado sob sua
responsabilidade (p. 13)

A Declaracéo de Salamanca (UNESCO, 1994, p. 10), previa a garantia de que:
“no contexto duma mudanca sistémica, os programas de formacdo de professores,
tanto a nivel inicial como em servico, incluam as respostas as necessidades
educativas especiais nas escolas inclusivas”. E ainda, encontram-se recomendacdes
do tipo: “a formacdo dos educadores deve estar em consonancia aos resultados
pretendidos, permitindo que eles se beneficiem simultaneamente dos programas de
capacitacdo em servico e outros incentivos relacionados a obtencdo desses
resultados” (BRASIL, 1994, p. 10).

A necessidade de formacado de professores de um modo geral e especifico é

situada como desafiadora:

[...] maior desafio consiste em organizar formacgéo - em servigo para todos os
professores, tendo em consideragdo as diversas e, muitas vezes, dificeis
condigbes em que trabalham. A formacdo em servico devera realizar-se,
sempre que possivel, ao nivel da escola, através da interacdo com o0s
orientadores e apoiado pela formacéo a distancia e outras formas de auto-
formacgéo (UNESCO, 1994, p. 28).

E para a formacao do professor da educacédo especial é orientado um tipo de:

[...] formacgdo especializada em educacdo de alunos com necessidades
educativas especiais que conduz a qualificacdes adicionais devera
normalmente ser integrada ou seguir-se ao treino e experiéncia no ensino
regular, de forma a permitir complementaridade e mobilidade.E preciso
repensar a formagéo de professores especializados, a fim de que estes sejam
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capazes de trabalhar em diferentes situacdes e possam assumir um papel -
chave nos programas de necessidades educativas especiais. Deve ser
adaptada uma formacéo inicial ndo categorizada, abarcando todos os tipos
de deficiéncia, antes de se enveredar por uma formagéo especializada numa
ou em mais areas relativas a deficiéncias especificas (UNESCO, 1994, p. 28).

Dois anos depois o Brasil aprova a LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) que prevé
formacOes para dois tipos de professores que deverdo atuar na construcao de
sistemas inclusivos, os professores do ensino comum, e “professores com
especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento
especializado, bem como professores do ensino regular capacitados para a integragcao
desses educandos nas classes comuns” (BRASIL, 1996, p. 44).

Nas discussdes de Bueno (1999) essa notéria divisdo ja vinha sendo analisada,
como uma das condi¢cdes para o desenvolvimento de um ensino inclusivo qualificado,

gue envolvia dois tipos de formacao:

- Dos professores do ensino regular com vistas a um minimo de formacéao, ja
gue a expectativa é da inclusdo dos alunos com "necessidades educativas
especiais”; e

- Dos professores especializados nas diferentes "necessidades educativas
especiais”, quer seja para atendimento direto a essa populacdo, quer seja
para apoio ao trabalho realizado por professores de classes regulares que
integrem esses alunos (BUENO, 1999, p. 14).

Omote (2003) a respeito das singularidades dos papeis dos profissionais do
ensino comum e do ensino especial, indica que ndo devera repercutir em um dualismo

gue separe esses profissionais, ao invés de se articularem:

Na verdade, em qualquer tentativa de distingdo entre formacdo dos
professores do ensino comum e a dos de ensino especial, precisamos estar
especialmente atentos para uma possivel herangca do sistema dual que
marcou fortemente a educacdo brasileira [...]. De uma maneira geral, as
criticas apontaram a necessidade de o ensino especial e o ensino comum
compartilharem melhor a responsabilidade pela educacdo de alunos
deficientes (OMOTE, 2003, p. 155).

No Plano Nacional de Educacéo do ultimo decénio (2001-2010) também foi
enfatizada a necessidade de formacdo e os perfis profissionais diferenciados, do

professor do ensino comum e do professor da educacéo especial:

A formacdao de recursos humanos com capacidade de oferecer o atendimento
aos educandos especiais nas creches, pré-escolas, centros de educacéo
infantil, escolas regulares de ensino fundamental, médio e superior, bem
como em instituicdes especializadas e outras instituicbes € uma prioridade
para o Plano Nacional de Educagdo. Ndo h4 como ter uma escola regular
eficaz quanto ao desenvolvimento e aprendizagem dos educandos especiais
sem que seus professores, demais técnicos, pessoal administrativo e auxiliar
sejam preparados para atendé-los adequadamente. As classes especiais,
situadas nas escolas "regulares", destinadas aos alunos parcialmente
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integrados, precisam contar com professores especializados e material
pedagoégico adequado (BRASIL, 20014, p. 65).

E nas Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacdo Basica
(BRASIL, 2001b), é demarcado quem séo esses profissionais, suas funcbes e que
tipo de formagédo precisam ter para atuarem com alunos PAEE, tanto no ensino

comum como no atendimento educacional especializado:

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

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

II - flexibilizar a agdo pedagodgica nas diferentes areas de conhecimento de
modo adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

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

IV - atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacao
especial (BRASIL, 2001b, p. 5).

Prieto (2003) questiona o que se esta compreendendo por flexibilizacdo da
acao pedagodgica, pois ainda € comum, que muitos compreendam como mera
substituicdo, simplificacdo e/ou reducdo de conteudos. E completa suas reflexdes:
‘Para que o professor do ensino comum esteja apto a realizar flexibilizacbes e
adaptagdes curriculares, qual formacao Ihe deve ser garantida?” (PRIETO, 2003, p.
146). A essa questdo aglutinamos mais uma: qual seria o papel do professor
especializado nesse contexto, considerando que precisa atuar em equipe?

Considerando o foco do nosso debate, na Resolucdo CNE/CEB N° 2/2001
(BRASIL, 2001b) ficou definido também quem €& o professor considerado

especializado em educacéao especial:

[..] aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar e
apoiar aimplementacao de estratégias de flexibilizacdo, adaptacéo curricular,
procedimentos didaticos pedagbégicos e praticas alternativas, adequados ao
atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o
professor de classe comum nas praticas que sdo necessarias para promover
a inclusédo dos alunos com necessidades educacionais especiais (BRASIL,
2001b, p. 5).

Prieto (2003) ao analisar o teor das Diretrizes Nacionais para a Educacao
Especial na Educacao Basica (BRASIL, 2001b), identificou trés tipos de professores:
0s que ndo tém dominio de conhecimentos sobre o ensino dos alunos PAEE, os que

tém parco conhecimentos sobre e aqueles professores que sabem mais que 0s outros
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dois. Em uma classificagéo geral, os primeiros sao do ensino comum que subdividem

em duas categorias, e os ultimos, sdo os professores “especializados”:

A primeira diferenc¢a entre a segunda (0s capacitados) e a terceira categoria
(os especializados) é que um deve ter conhecimentos para ser executor do
ensino e o outro para ensind-lo a executar, respectivamente, ja que as
competéncias exigidas sdo quase as mesmas. O professor capacitado deve
perceber as necessidades educacionais de seus alunos e flexibilizar a agcéo
pedagdgica, o especializado, deve identificar as necessidades “para definir,
implementar, liderar e apoiar a implementacdo de estratégias de
flexibilizacdo, adaptacéo curricular, procedimentos didaticos pedagoégicos e
préticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas”; somente o
primeiro deve avaliar continuamente a eficacia do processo educativo e
ambos devem saber atuar em equipe [...] (PRIETO, 2003, p. 146).

As reflexBes aqui construidas apontam para a existéncia de um abismo entre
esses profissionais, que claramente, deveriam atuar de modo articulado, em equipe e
colaborativamente, entretanto, conforme analisou Rabelo (2012, p. 50) ndo “sido dada
pouca ou nenhuma importancia nas politicas oficiais a este componente da
organizacao do trabalho pedagodgico nas escolas, para a garantia de condicbes que
sustentem esta parceria colaborativa, sem hierarquias de competéncias e saberes”.

Bueno (1999) avalia que os sistemas de ensino, necessitam empreender
medidas mais eficazes para dar condicbes de qualificar-se o trabalho pedagoégico
desenvolvido na escola inclusiva isso “[...] implica em a¢des politicas de largo alcance,
envolvendo financiamento, organizacéo técnica dos sistemas de ensino, melhoria das
condicBes do trabalho docente (expressas por politicas de selecdo, de carreira, de
salario, de contrato de trabalho, etc.) e tantas outras” (1999, p. 14).

Encontramos ainda, que para comprovar a sua qualificacdo para a funcao de
professor da educacao especial, as diretrizes determinaram como exigéncia:

| - formacdo em cursos de licenciatura em educacédo especial ou em uma de
suas areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a
licenciatura para educac¢do infantii ou para os anos iniciais do ensino
fundamental,

Il - complementacg&o de estudos ou pos-graduacdo em &reas especificas da
educac@o especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de
conhecimento, para atuacdo nos anos finais do ensino fundamental e no

ensino médio; (BRASIL, 2001b, p. 5).

E nos casos de professores que ja atuavam, na educacao, caberia as instancias
da educacdo da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios a oferta de
“oportunidades de formacdo continuada inclusive, em nivel de especializagao”
(BRASIL, 2001b, p. 5).

Ao analisarmos os niveis e cursos necessarios para “habilitar” o professor da

educacéo especial, vimos algumas possibilidades a respeito de que profissional
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poderia atuar, que em certa medida, apesar da especificidade da érea, é bem diverso,
como por exemplo: poderia ser um licenciado em educagéo especial em geral, ou
numa categoria especifica — modelos das habilitacdes em Pedagogia — ou ainda, para
os anos finais do ensino fundamental e ensino médio, ter qualquer licenciatura com
complementacédo de estudos ou pds-graduacdo em areas especificas da educacao
especial.

A possibilidade de formacéo inicial em Pedagogia com habilitacdo nas areas
de Educacéao Especial foi extinta na Resolu¢do CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006
(BRASIL, 2006a), o que segundo Mendes (2002) reduziu as oportunidades para
formagao no ensino superior, restringindo-se aos cursos de Licenciatura em Educacao
Especial ofertados pela Universidade Federal de Santa Maria e Universidade Federal
de S&o Carlos, publicos e gratuitos.

Ainda em 2003 € lancado pelo Ministério da Educagao/MEC, o “Programa
Educacao Inclusiva: direito a diversidade” (BRASIL, 2005a), que objetivou a oferta de
espacos de formacdo de gestores e professores, sensibilizacdo das familias e
comunidade escolar de todo o pais, para favorecer uma adesao na pratica da filosofia
de inclusdo escolar, através da promocdo de uma série de seminarios com a
intencionalidade de fornecer subsidios orientadores para a transformacédo dos
sistemas de ensino na direcéo dos principios inclusivos.

Com a PNEEPEI(BRASIL, 2008), é possivel identificar com mais clareza, o
papel do professor do AEE, orientacdes para sua atuacao, lista de funcdes, perfil de
alunos com quais devera trabalhar e atender dando apoio complementar ou
suplementar ao ensino ministrado na sala comum.

A formacdo de professores entre outras iniciativas e elencadas nesse

documento, como um dos objetos da politica (BRASIL, 2008, p. 14):

[...] assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo, orientando os
sistemas de ensino para garantir: acesso ao ensino regular, com participacao,
aprendizagem e continuidade nos niveis mais elevados do ensino;
transversalidade da modalidade de educac¢éo especial desde a educacao
infantil até a educacdo superior; oferta do atendimento educacional
especializado; formacéo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacédo para a inclusdo;
participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade arquiteténica, nos
transportes, nos mobiliarios, nas comunicagdes e informacéo; e articulagao
intersetorial na implementacgéo das politicas publicas (grifo meu).

Encontramos na PNEEPEI a especificagdo dos conhecimentos necessarios a

atuacao de professores na educacao especial, a qual menciona: “conhecimentos
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gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area”, com vistas
a habilitad-lo na oferta do atendimento educacional especializado, o qual devera cultivar
um “carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do ensino

regular’ (BRASIL, 2008a, p. 17) e ainda, podera atuar nas:

[...] salas de recursos, nos centros de atendimento educacional especializado,
nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de educacado superior, nas
classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos
e recursos de educacgédo especial.

E requerido dos professores do AEE, conhecimentos “de gestdo de sistema
educacional inclusivo, tendo em vista o desenvolvimento de projetos em parceria com
outras areas, visando a acessibilidade arquitetdnica, os atendimentos de saude, a
promocao de acdes de assisténcia social, trabalho e justica” (BRASIL, 2008, p. 18).

O curioso papel de gerenciar a educacao inclusiva nas escolas, parece ser uma
atribuicdo que se impde na politica de educacao inclusiva ao professor da educacao
especial. Mas o que precisa saber esse professor especializado? Que modalidades,
formatos de formacdo inicial e/ou continuada, responderdo pela formacdo dos
professores para atuar no desenvolvimento do ensino numa perspectiva inclusiva?

Ha divisdo clara de papéis entre professores do ensino comum e do ensino
especial/AEE, assim como seus espacos de trabalho, forma de organizacdo do
trabalho pedagogico, publico de alunos atendidos. Nesse contexto uma questao
bastante polémica que se estabelece e que divide pesquisadores e atores da
educacdo especial: a formacdo na area de educacdo especial na perspectiva da
educacéo inclusiva, podera ser igual para professores do ensino comum e AEE? Os
cursos de licenciatura especifica em Educacdo Especial deveriam se estender a
demais regides do pais? Ou a saida para se atender as necessidades de formacao
para que os professores atuem no AEE que apoie a escolarizacdo qualificada aos
alunos PAEE, é a ampliacdo de conteddos da area no interior dos cursos de
licenciaturas, especialmente no curso de Pedagogia?

A modalidade da educacédo especial conforme analise de Saviani (2009),

apresenta problematicas bastante complexas,

[...] de certo modo evidenciada nos varios aspectos contemplados no préprio
documento do Conselho Nacional de Educagdo que fixou as diretrizes
curriculares nacionais para a Educacédo Especial na educacao basica, serd
necessario instituir um espaco especifico para cuidar da formacdo de
professores para essa modalidade de ensino. Do contrdrio essa area
continuara desguarnecida e de nada adiantardo as reiteradas proclamacdes
referentes as virtudes da educacao inclusiva que povoam os documentos
oficiais e boa parte da literatura educacional nos dias de hoje (SAVIANI, 2009,
p. 152-153).
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A experiéncia com processos de formagéo inicial e continuada de professores,
pesquisas realizadas com levantamento de caracterizagdo da implementacdo da
politica de educacdo inclusiva, propostas de formacdo de professores, trabalho
pedagdgico do professor do AEE suas singularidades, conquistas e desafios,
direcionam para uma analise de que ha a necessidade de uma formacao especifica e
diferenciada, pois apesar de a meta ser a mesma: a materialidade de uma educagéo
inclusiva, o perfil, os papeis, as funcbes, a atuagcdo entre os professores, Sao
diferentes e complementares.

A gquestdo da formacao esta presente nos documentos legais posteriores a
PNEPEE, como o revogado Decreto N° 6.571 (BRASIL, 2008b), publicado em 2008,
previam-se, diversas ag¢oes, dentre as quais se destacaram: “| - implantacéo de salas
de recursos multifuncionais; Il - formacdo continuada de professores para o
atendimento educacional especializado; 1ll - formacédo de gestores, educadores e
demais profissionais da escola para a educagéo inclusiva;” (BRASIL, 2008, p. 1).

Nas Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacao Basica, modalidade Educacéo (BRASIL, 2009, p. 3), fica especificado nos
moldes de documentos anteriores: “Art. 12. Para atuacao no AEE, o professor deve
ter formacéo inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e formacéo especifica
para a Educacao Especial’.

Esse pilar da docéncia que precisa ser tematizado ao se analisar e defender
propostas de criacdo de cursos de Licenciatura em Educacdo Especial em maior
escala no Brasil. Esse nao € “0” caminho, mas um dos caminhos para responder as
demandas instauradas no contexto educacional brasileiro. Rompendo com uma
tradicdo de formacdo fundamentada em um modelo instrumental e clinico de
educacédo especial que foi caracteristico em alguns cursos categoriais na area de
educacéo especial como criticam Bueno (1999) e Michels (2011).

Em novembro de 2011 o Decreto N° 6.571 (BRASIL, 2008b) foi substituido pelo
Decreto N° 7.611/2011 (BRASIL, 2011) que dispde algumas novas normas sobre a
educacéo especial: o atendimento educacional especializado.

O investimento de recursos e apoio técnico a politica de AEE nas SRM,
direciona seu foco para ac¢es de aprimoramento desse atendimento ja desenvolvido
nas escolas, para implantacdo de mais salas e para a formagao continuada de

professores com uma énfase:“[...] inclusive para o desenvolvimento da educacéo



74

bilingue para estudantes surdos ou com deficiéncia auditiva e do ensino do Braile para
estudantes cegos ou com baixa visdo” e ainda IV - formacao de gestores, educadores
e demais profissionais da escola para a educagdo na perspectiva da educacéo
inclusiva, particularmente na aprendizagem, na participacéo e na criagcao de vinculos
interpessoais” (BRASIL, 2011, p. 2).

Saviani (2009) afirma ser inegavel o lugar de destaque dado a educacao
especial na LDBEN 9.394 (1996), dedicando-lhe um capitulo especifico, contudo, no
gue concerne a formacao de professores para a Educacdo Especial, € marcado por
imprecisdes até mesmo nas legislacdes subsequentes (BRASIL, 2001a; 2001b;
2006b), parecendo atribuir a Licenciatura em Pedagogia o I6cus desta formacéo.

E possivel observar uma contradicio nas diretrizes legais por esta perspectiva,
guando analisamos a Resolucdo CNE/CP 1 (BRASIL, 2006a) que definiu as diretrizes
curriculares nacionais para o curso de Pedagogia, que eliminou as possibilidades de
habilitacbes na formacédo do pedagogo, incluindo a alternativa da habilitacdo em
educacdo especial, e ainda timidamente, faz mencdo aos conteudos em educacao

especial, restrito a dois artigos: no 5° e no 89, inciso lll, de forma superficial e optativa.

[...] atividades complementares envolvendo [...] opcionalmente, a educacéo
de pessoas com necessidades especiais, a educacdo do campo, a educacgéo
indigena, a educacdo em remanescentes de quilombos, em organizacdes
nao-governamentais, escolares e ndo-escolares, publicas e privadas
(BRASIL, 20064, p. 4-5).

Sobre os espacos de formacdo em educacdo especial no ensino superior
Bueno e Marin (2011, p. 116) analisam que depois da extin¢cdo das habilitacdes em
2006, “criou-se um vacuo, a medida que, até hoje, ndo houve qualquer acao politica
para determinagdes de parametros normativos”, que orientasse também a respeito da
organizacao de ofertas de licenciaturas na area especifica de educacéo especial.

Com a supresséao do formato de habilitagcdes nos cursos de Pedagogia 2006,
temos essas duas experiéncias no Brasil, de formacdo em nivel de licenciatura em
educacéo especial, com ensino gratuito, e mesmo que tenha se ampliado a oferta em
cursos na modalidade presencial e semipresencial — no caso da UFSM — ainda assim,
nao ha condicdes de se atender a uma demanda que se impde nacionalmente,
argumentam Bueno e Marin (2011).

No Sistema de Cadastro e-MEC de Instituicdes e Cursos de Educacao
Superior, responsavel pela base de dados oficial e Unica de informacdes relativas as

Instituicbes de Educacao Superior — IES e de cursos de graduacéo do Sistema Federal
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de Ensino, mas que também abriga dados de IES com vinculos ao Sistema Estadual
de Ensino, é possivel identificar os cursos de graduacgéo especificos de Licenciatura
em Educacédo Especial cadastrados em atividade. Ao realizar um levantamento nesta
base de dados, identificou-se que tem ocorrido a oferta dos cursos de Licenciatura em
Educacgéo Especial com concentragdo em duas regides — Sul e Sudeste — e ainda,
preponderam cursos nao gratuitos.

Apenas duas instituicdes publicas federais UFSM e UFSCar, ofertam cursos
gratuitos, sendo que a primeira, € a Unica a ofertar o curso na modalidade de
Educacao a Distancia em um dos cursos. Os demais cursos sao ofertados por 8 (oito
instituicdes privadas e ofertam 18 (dezoito) cursos, dos quais um total de 14 (quatorze)
sédo pagos e 4 (quatro) sao gratuitos aos cursistas, mas financiados pelo Programa
Nacional de Formacao de Professores da Educacéo Basica-PARFOR, destinando-se
a um publico especifico: professores atuantes nas redes publicas de ensino da
Educacao Basica, que ndo tenham a primeira licenciatura, ou ainda que queiram

cursar a segunda licenciatura.
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Tabela 1: Relagédo de Instituicbes publicas e privadas que ofertam cursos de Licenciatura em

Educacéo Especial

Instituicéo
FURB
UFSCAR

UFSM

UNC
UNIDAVI
UNIPLAC
UNISUL
UNIVALI
UNIVILLE

UNOESC

Regido/Estado Quantidade Modalidade Especificacéo

de cursos
Sul/Santa 2 lpagoel Comunitaria/Privada
Catarina PARFOR
Sudeste/Sao 1 Gratuito Publico-gratuito
Paulo
Sul/Rio Grande do 3 Gratuitos Publica e gratuito
Sul 2 presenciais e 1

a distancia

Sul/Santa 3 Pago Privada
Catarina
Sul/Santa 3 2 pagos e 1 Comunitaria/
Catarina PARFOR Privada
Sul/Santa 1 1 PARFOR Comunitaria/Privada
Catarina
Sul/Santa 1 Pago Comunitaria/Privada
Catarina
Sul/Santa 1 1 PARFOR Privada
Catarina
Sul/Santa 1 Pago Privada
Catarina
Sul/Santa 6 Pago Filantropica/ Privada
Catarina

Fonte: http://femec.mec.gov.br/ 1

A respeito do tema, Mendes (2002) discute os desafios da formacédo de

professores da educacdo especial, criticando a restricdo proposta na legislacdo de

formac&o em cursos de especializacdo, sobre 0s quais ndo ha como se acompanhar

a sua qualidade, e defende:

[...] seria mais conveniente garantir a possibilidade de formagé&o do professor
de Educacdo Especial no a&mbito da graduacdo porque esse nivel
potencializaria tanto uma melhor qualificacdo do profissional em relagdo ao
nivel médio quanto a ampliacdo das oportunidades de formacéo (2002, p. 14).

No que tange a politica de formacao de professores para educacdo especial

temos um importante questionamento de Oliveira (2009) “auséncia de diretrizes ou

uma politica anunciada?”, parece haver um descarte quanto a relevancia da acao

pedagodgica do professor da educacédo especial. A autora completa:

Por que entdo no Brasil, negligencia-se a formacédo de professores para a
educacéo especial? A auséncia de diretrizes determinadas pelas politicas
publicas estaria exercendo qual papel? O do ocultamento de determinadas
concepcdes? O da simplificagdo da ideia de uma educacgédo especial, tratada
convenientemente como sinbnimo de educacéo inclusiva? O que se pretende
ocultar? A guem se pretende beneficiar? Por que se desconsidera trajetorias
sedimentadas na formacé&o do professor de educacgédo especial? (OLIVEIRA,
2009, p. 258).

Diante das andlises dos autores, é necessario refletir e pensar a polémica sobre

onde, como e em que modalidade deveria se da a formacao do professor em e para
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a educacédo especial? A formacdo de base generalista a nivel de Licenciaturas e
posterior especializacdo, sendo modelo atual hegemdnico evidencia sucesso? Pensar

na licenciatura especifica em Educacéo Especial seria uma solucao cabivel?

2.3 Formacdo continuada de professores da Educacao Especial: didlogos
com a literatura

Ao analisarmos as producdes a partir do ano de publicacdo da Constituicao
Federal Brasileira (BRASIL, 1988) até os tempos atuais a respeito da formacao de
professores para a area da educacdo especial, temos uma vasta literatura que enfoca
formacdao inicial, formacdo continuada, e ainda de forma ampliada, a formagao de
professores de um modo geral para a educacéo inclusiva. E com o recorte de
trabalhos que discutem de forma especifica a formacédo do professor para atuar na
oferta de servicos em educacdo especial identificamos contribuicdes de diversos
autores (BUENO, 1999; MENDES, 2002; 2006; 2010a 2011; OMOTE, 2003; PRIETO,
2003; OLIVEIRA, 2009; JESUS, 2008a; 2013; MICHELS, 2005; DORZIAT, 2011;
BUENO; MARIN, 2011; PRIETO, 2003; 2007; PRIETO; ANDRADE, 2011, BAPTISTA,
2013; MENDES; CIA; CABRAL, 2015; TARTUCI; SILVA; DEUS; 2015; ANACHE et
al., 2015; OLIVEIRA, et. al., 2015; RABELO; OLIVEIRA; OLIVEIRA, 2015; FUMES, et.
al., 2015; SANTOS; SOUZA; SOUZA, 2015; MIRANDA; GALVAO, 2015; CARVALHO;
MELO, 2015; DAMASCENO; PEREIRA, 2015).

A obra “Inclusdo Escolar e os Desafios para a formacdo de Professores em
Educacao Especial” organizada por Mendes, Cia e Cabral (2015) abrange resultados
de pesquisas em diferentes realidades brasileiras com fontes de evidéncias reais que
podem subsidiar politicas de formacédo inicial e continuada de professores e

problematizam:

A atual politica educacional prevé a formacéo de um professor generalista,
um profissional multifacetado, capaz de atender as diferentes necessidades
dos alunos, para atuar em diferentes espacos, incluindo nas escolas comuns,
porém, mesmo os profissionais mais graduados que séo egressos de cursos
de formacgéo especificos e que acumulam varias pos-graduacdes, ndo se
sentem aptas a responder as exigéncias tdo amplas e complexas. O
momento atual do desenvolvimento dos sistemas educacionais inclusivos,
exige, urgentemente, uma revisdo nas diretrizes e nas acfes de formacao
docente (inicial e continuada) (MENDES; CIA; CABRAL, 2015, p. 525).

O estudo que Bueno e Marin (2011) realizaram sobre a producao de pesquisas

na area de formagéo de professores para a educacao especial, que comumente sédo
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marcadas pela abrangéncia dos professores para o ensino comum e também dos

professores da educacéo especial, temos o seguinte dado, quanto tipo de formacao:

Dentre as poucas producdes voltadas a formacao docente para atuar junto a
alunos com deficiéncia/NEE, pouco menos da metade (18) se voltaram a
educagédo continuada, um quarto (12) para a formacéo inicial e outro quarto
(10) tanto para a formacdo inicial para a continuada (BUENO; MARIN, 2011
p.125).

Do conjunto de resultados desse estudo, 71% das producdes investigadas era
sobre a formagao do professor “capacitado” - ensino comum e 28% focaram na
formacé&o do professor especializado. Essa constatacao revela, que apesar do espacgo
profissional do professor da educacédo especial se manter na politica educacional, e,
portanto, no contexto escolar, e haver uma quantidade elevada de cursos de
especializacdo em educacédo especial, educacao inclusiva e areas especificas por
categorias de deficiéncia, ofertadas por instituicbes publicas e privadas, nas
modalidades presencial, semipresencial e a distancia, poucos estudos se dedicam a
analisar com acuidade, esses processos de formacéo.

Michels (2005) ao discutir sobre a formacao inicial de professores para a
educacdo especial, enfocou a questdo da organizacao curricular de um curso de
Pedagogia que ofertava habilitacdo em educacéo especial, sobre a qual analisou que
se impunha permanéncia desse modelo médico-psicologico como fundamento para a
formacdo, em anos posteriores, em estudos que tem dado continuidade, essa
constatacao se reitera.

Bueno (1999) ha mais de uma década, ja criticava que os modelos de formacao
existentes — seja no modelo das habilitacBes ou licenciatura especifica — em seus
curriculos mantinha uma vertente de atendimento preponderantemente de
reabilitacéo e tratamento em detrimento de uma dimens&o pedagogica que proviesse

as condicdes de acessibilidade ao conhecimento escolar.

[...] grande parte dos professores do ensino especial tem muito pouco a
contribuir com o trabalho pedagdgico desenvolvido no ensino regular, na
medida em que tém calcado e construido sua competéncia nas dificuldades
especificas do alunado que atende, porque o que tem caracterizado a
atuacé@o de professores de surdos, de cegos, de deficientes mentais, com
raras e honrosas excecgdes, é a centralizagdo quase que absoluta de suas
atividades na minimizacdo dos efeitos especificos das mais variadas
deficiéncias (BUENO, 1999, p. 5).

Alertava-nos Mendes (2002) que era preciso atentar para as novas
modalidades de cursos de graduacdo e pos-graduacdo que ndo estdo sendo

acompanhados e avaliados devidamente, bem como a realizagcdo de cursos:
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sequenciais de licenciatura curta; cursos de especializacao para a inclusao; formacao
continuada e cursos de mestrado profissionalizantes sem reconhecimento oficial. A
autora reconheceu ser de extrema relevancia discutir o tema de formacdo de
professores para a Educacéo Especial, contudo sem perder de vista todos 0s outros
determinantes sociais, politicos, econémicos e ideoldgicos que interferem no trabalho
docente para a inclusédo escolar e nas condi¢cfes necessarias e essenciais de trabalho
para o professor para que a educacao inclusiva aconteca no Brasil.

Michels (2009) ao analisar como vinha ocorrendo a formacao inicial e

continuada de professores em municipios de Santa Catarina, descreveu que:

[...] mesmo tendo como méxima a educagdo inclusiva, a formacao dos
professores parece ndo caminhar nesta direcdo, uma vez que: a) 0S
professores especializados é destinada formagdo que se centra no modelo
médico-psicologico; b) os professores regentes de classe é repassada essa
formacdo, na maioria das vezes, de maneira assistematica; e c) o0s
professores regentes de classe onde estdo “incluidos” os alunos
considerados deficientes ndo sdo considerados prioridades nas propostas de
formacdo (MICHELS, 2009, p. 150)

Tem sido recorrente, segundo de Michels (2009), algumas probleméaticas
existentes na formacédo de professores, especificamente na formacédo continuada,
identifica que tem sido a estratégia mais usual para formar os professores. Isso implica
na necessidade urgente de ser avaliar esses processos de formacgao continuas. Existe
um volume consideravel de cursos de extensao e aperfeicoamentos de até 350 horas,
ofertados, gratuitamente, por algumas instituicbes de ensino superior, em parceria ou
nao com MEC, e principalmente cursos comercializados por instituicdes, empresas
e/ou faculdades particulares, as quais apresentam leque amplo de opcdes de cursos
tanto abaixo de 350 horas, como cursos de especializacdo, acima de 360 horas.

Mendes (2002) tem se dedicado a tematica ha alguns anos e questiona esse
cenario também, ressaltando a necessidade de que os cursos ofertados possam ser
avaliados tanto em sua organizacdo e desenvolvimento, como nos resultados na
pratica pedagogica e na aprendizagem dos alunos PAEE.

A respeito da formacao continuada de professores Martins (2009), conclui que
o professor aprende a ensinar e a ser professor tanto na formacédo inicial como

continuada, por isso a importancia de se acompanhar esse processo:

[...] a formacdo dos profissionais da educacdo precisa ser revista e
aperfeicoada, buscando melhor atender aos principios inclusivos. E
importante percebé-la como um continuum, como um processo que nao se
esgota na etapa inicial, nem em ac¢des formativas isoladas e padronizadas
(por melhor que sejam estruturadas) (p. 171).
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Mendes (2011) analisa trés programas direcionados a formacéo de recursos
humanos: “Programa Educac&o Inclusiva: Direito a Diversidade”, “Formagao em
educacéo inclusiva” e “Programa de Apoio a Educacao Especial - PROESP”, sobre os
quais reconhece melhorias nas iniUmeras iniciativas da entdo Secretaria de Educacao
Especial do MEC, referente a formacao de profissionais para atender as demandas
da incluséo escolar. Contudo, a preocupagéo com o0 “‘como” deve ser o servi¢co de
apoio a escolarizacdo dos alunos PAEE, considerando- o como restritivo, e justifica:

[...] a opgéo politica da SEESP foi priorizar a chamada “classe de recurso
multifuncional”, uma espécie de “servigo tamanho Unico”, quando ele deveria
ser apenas mais um dos varios servicos de sistema do continuo dos servicos.
Tal opcéo, entretanto, representa uma simplificacdo dos servicos de apoio
gue ndo encontra sustentacdo na literatura da area de Educacado Especial,
em termos de efetividade para atender as necessidades tdo diversificadas
deste alunado (MENDES, 2011, 142).

Ha, segundo Mendes (2011), nesse conjunto de programas do MEC
analisados, algumas propostas voltadas para a formacéo continuada de formadores
de professores, outros programas de formacao para professores do ensino comum e
de gestores com uma carga horéaria de 40 horas para cada um dos cursos, que tratam
das tematicas diversas da educacédo especial. Aponta ainda, que a estratégia de
formacéao de “multiplicadores” adotadas nesses programas governamentais, presente
nas politicas de formac&o continuada, ndo conta com evidéncias comprovadas de
sucesso e impactos no contexto escolar, pratica pedagoégica e aprendizagem dos
alunos. E por fim, a respeito da formagao de professores especializados avalia: “[...]
parece estar sendo planejada como uma espécie de poés-graduacdo lato sensu
adicional a uma formacéo de professor para o ensino regular. Por se tratar de um
modelo de formacdo sem tradicdo na éarea, este também ndo tem efetividade
comprovada” (MENDES, 2011, p. 143).

Problematicas expostas no cerne da politica, impele-nos a pensar o que é
necessario propor de espacos de formacéo para os professores que atuam no AEE,
se oportunidades sistematizadas de formacdo inicial sdo escassas? Como
implementar a politica de educacdo inclusiva qualificada, se h4 uma gama de
conhecimentos que esse profissional da educacdo especial precisa dominar para
prestar o0 apoio necessario ao professor do ensino comum? A opcdo hegemdnica no
Brasil concentra-se nas especializacfes e cursos de extensdo — formacao continuada,
seja ela ofertada pelos governos como politica publica, seja auto formacao financiada

pelos préprios professores na busca de qualificacdo profissional ou ainda, cursos de
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especializacdo e/ou extensdo ofertados pelas instituicbes publicas de educacgéo
superior, na modalidade presencial, a distancia ou semipresencial de forma gratuita
ou nao.

Considerando a complexidade que envolve a pratica pedagdgica na oferta do
AEE, exige-se um perfil profissional do professor com dimensdes mudltiplas e ao
mesmo tempo, com varias linhas de especificidades que se transversalizam em todos
0s niveis e modalidades de ensino e como respostas a este cenario de demandas de
formacdo dos professores o MEC tem promovido nos ultimos anos, em regime de
parcerias com instituicdes de educacdo superior, a oferta de cursos de 180 a 260
horas de carga horéria, na modalidade a distancia, que merece investidas cientificas
para que sejam analisadas sua efetividade e avaliada sua qualidade, especialmente
como sao germinadas e construidas essas propostas.

A politica anunciada e implementada pelo MEC de formacao de professores e
demais profissionais para a educacao inclusiva, tem seus limites e suas contribuigdes,
mesmo que ainda ndo possam responder a um conjunto de demandas que se impde
diante dos desafios diversos que se erige do contexto educacional. As pesquisas
desenvolvidas na area de formacéo de professores precisam contribuir com o debate,
fornecer subsidios para a elaboracdo de politicas e ainda, pode ao mesmo tempo,
desenvolver experiéncias interessantes de criacdo de espacos formativos.

As propostas de formacéo continuadas desenvolvidas e em curso, ao serem
analisadas e inclusive avaliadas juntamente com professores, auxilia-nos como
professores pesquisadores académicos a construir experiéncias, propostas que
possam avancar, superando as problematicas existentes. Ha potencialidades e limites
para formacdes na modalidade a distancia e presencial também. Temos concepcodes
tdo variadas sobre como planejar, como desenvolver e como acompanhar os efeitos
de uma dada experiéncia formativa. E nesse movimento analitico e reflexivo,
ressignifica-se conceitos, redimensiona-se estratégias, reconstroi-se experiéncias e
produz-se ciéncia sobre esse processo.

Vilaronga (2014) desenvolveu um curso intitulado “Ensino colaborativo para
apoio a inclusao escolar” identificamos um viés colaborativo implicado na investigagao
e a ressignificacdo de um termo “multiplicadores”, referindo-se aos profissionais que
participaram de um processo de formacdo na area do ensino colaborativo ou co-
ensino durante a pesquisa. No estudo os professores participantes, vao se

constituindo como potenciais “mediadores” de novos espacos de formagdo nos
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contextos educacionais em que atuam. E o termo multiplicadores, sendo reconstruido
em seu sentido. Nesse sentido, que podemos avancar denunciando lacunas na
politica e anunciado e desenvolvendo propostas, que no mesmo contexto, também
séo avaliadas quanto as suas contribui¢cdes, lacunas e limitacoes.

Ferreira (2015) ao pontuar alguns dos resultados do Observatorio Nacional de
Educacdo Especial ONEESP (2010-2014) em um estudo de pdés-doutoramento,
analisou a politica de implantacdo das salas de recursos multifuncionais através de

um estudo em rede nacional® apresentou a seguinte reflexao:

[...] ha uma demanda significativa de formacdo de professores para esse
servico no territério nacional; a concepcao generalista e categorial de AEE
(baseada em similaridades de caracteristicas de deficiéncia, agrupamentos
por tipo de deficiéncia), embutida na politica de inclusdo, ndo permite que
esse profissional — mesmo quando especialista em educacao especial — dé
conta de responder as demandas de abordagens de todas as deficiéncias, e
ainda persiste uma sélida desarticulacdo entre o professor da sala de aula
regular e o da SRM, que continua sendo considerado “o/a responsavel pelo/a
aluno/a com deficiéncia!” (FERREIRA, 2015, p. 20).

Ainda no conjunto de conhecimentos produzidos pela pesquisa supracitada, a
Rede de pesquisadores do ONEESP, imbuidos de 2011 a 2014, em analisar a 0s
limites e possibilidades que ofereciam as salas de recursos multifuncionais,
abrangendo trés eixos — 1 o processo de avaliacdo do aluno da SRM; 2) a formacgéao
inicial e continuada de professores que atuam nas SRM; 3) a organizacdo e
funcionamento das SRM; - avaliou a politica em 56 (cinquenta e seis) municipios
brasileiros de 18 (dezoito) estados: Alagoas, Amapa, Bahia, Espirito Santo, Goias,
Maranh&o, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Rio de Janeiro, Rio Grande do Norte,
Rondoénia, Sdo Paulo, Santa Catarina, Sergipe, Para, Paraiba e Parana.

No eixo especifico sobre formacdo de professores da SRM, tem-se um
panorama rico de descricdes, analises e problematizacdes a respeito do tema nas
mais diversas realidades e experiéncias nos estados brasileiros. Conforme analises
de Mendes, Cabral e Cia (2015) que sistematizaram o0s resultados gerais das

pesquisas no eixo formacéao inicial e continuada de professores que atuam nas SRM,

8 Esta pesquisa em Rede Nacional — ONEESP, tiveram seus resultados publicados em 4 volumes de
obras da Série Observatério Nacional de Educacdo Especial coordenado pela prof. Dra. Enicéia
Goncalves Mendes, a saber: 1) MENDES, E.G.; CIA, F.. Inclusdo escolar e o atendimento educacional.
ABPEE / Marquezine & Manzini editora, 2014. 238p.; MENDES, E. G.; CIA, F.; D’AFFONSECA, S. M.
(org.). Inclusdo Escolar e a Avaliagédo do publico-alvo da Educacao Especial. Sdo Carlos: Marquezine
& Manzini: ABPEE, 2015. 522 p.; MENDES, E. G.; CIA, F.; CABRAL, L. S. A. (org.). Inclusdo escolar e
os desafios para a formacdo de professores em educagdo especial. - Sado Carlos: Marquezine &
Manzini: AB-PEE, 2015. 530 p.; MENDES, E. G.; CIA, F.; VALADAO, G.T. (org.). Inclus&o escolar em
foco: organizacdo e funcionamento do atendimento educacional especializado - Sdo Carlos:
Marquezine & Manzini: ABPEE, 2015. 520 p.
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foi possivel conhecer quem € esse professor, sua formacdo, o seu olhar sobre si
mesmo e o0 seu trabalho pedagdgico na oferta do AEE, o que nos possibilita
concomitante, a identificacdo e andlises de suas necessidades de formacgédo
continuada.

Ao analisarem o conjunto dos relatos dos pesquisadores que integraram o
ONEESP, evidenciou-se que o formato de AEE em SRM impactou em novas
demandas para a formacao de professores, pois quando atuava em salas de recursos
por categorias de deficiéncia, sem uma vincula¢ao direta com o curriculo do ensino
comum, sem a transversalidade da educacao especial, o perfil e a experiéncia no
atendimento era outra. Em sintese, neste aspecto, fica a reflexdo se as politicas de
formacéo de professores em vigor, respondem a essas novas demandas (MENDES;
CABRAL; CIA, 2015).

Alguns desafios sé@o apontados pelos autores, abrangendo a falta de
professores especializados com a formacéo requerida na legislacéo; insuficiéncia na
formacéo inicial de tematicas e conhecimentos na area de educacao especial, mesmo
gue tenham os perfis diferenciados, de professores com formacédo generalista
(licenciaturas) e especializacdo na area - professores com formacéo especifica em
uma categoria de deficiéncia (habilitacdes nos cursos de Pedagogia) - é consenso
gue a formacédo inicial que vivenciaram, ndo 0s preparam a contento para o
desempenho como professor especializado. Ao mesmo tempo em que apontaram que
essa insuficiéncia, abrange as formagfes continuadas na area, que nao conseguem
“suprir as necessidades profissionais, em relagao a pratica pedagogica nas SRM, na
classe comum e na escola” (MENDES; CIA; CABRAL, 2015, p. 517) e completam: “De
modo, geral, € patente a sensacao de incompletude na formacéo e o forte apelo dos
professores das SRM por mais formacgao continuada [...]".

Para pesquisadores da area, atores dos municipios pesquisados, em especial,
esses resultados podem contribuir com politicas de formac&o de professores, que
dialoguem com as demandas reais que se originam nas vozes dos professores.
Mendes, Cabral e Cia (2015), sinalizam fatores que possivelmente, incidem sobre o
sentimento de despreparo ou incompletude das propostas de formacéo das quais 0s
professores participam: 1) ha um investimento apenas na formacao continuada, sem
se valorizar uma formacao inicial especializada; 2) normaliza-se a sensacdo de
despreparo, e ndo € analisado como uma probleméatica que precisa ser resolvida, ja

gue o desenvolvimento profissional tem que ser uma politica permanente; 3) h4 uma
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complexidade do papel que se exige do professor especializado para atuar nas SRM

e na politica de inclusdo escolar; 4) cursos de formagdo continuada sem qualidade

esperada; 5) diante de um volume de criticas as propostas de formacao continuada,

os fatores aqui apontados funcionam em conjunto para determinar esse apelo
generalizado dos professores por mais formacgédo continuada (MENDES; CABRAL;

CIA, 2015).

Isto posto, reconhece-se a gama de estudos que tem sido desenvolvido pelo
menos nas Ultimas duas décadas a respeito da formacdo de professores para a
educacdo inclusiva. E com recorte especifico para a formacéo continuada a grande
maioria dos estudos identificados analisam propostas de formacgéo para a incluséo
escolar em determinadas redes de ensino do cenéario educacional brasileiro,
correlacionando a formacao a pratica pedagogica com os alunos PAEE (CARNEIRO,
1999; ROSA, 2002; ANDRADE, 2005; NASCIMENTO, 2008; VIEIRA, 2010;
OLIVEIRA; 2011).

Outro conjunto de estudos, o foco foi a identificacdo de demandas de formacéao,
saberes necessarios aos professores de forma ampla, envolvendo preponderamente,
professores do ensino comum da escola regular, trazendo suas percepcdes e
representacdes sobre as propostas de formacgéo continuada para a inclusédo escolar
dos alunos PAEE (IVANOVICI, 2003; LEITE, 2007; MENEZES, 2008; RIBEIRO, 2008;
RABELO, 2011; 2012).

Extraimos algumas compreensdes sobre os resultados destes estudos:

a) As pesquisas revelam que o desenvolvimento da politica inclusiva, precisa vir
acompanhada, de uma politica efetiva de formacéo inicial e continuada de
professores, que contribua com a construcao de praticas pedagdgicas inclusivas.

b) Ha dificuldades que os professores enfrentam na escolarizacdo dos alunos, que
precisam ser identificadas para que sejam projetados caminhos para sua
superagao.

c) Existéncia de lacunas na formacdo, os sentimentos de frustracbes pelos
insucessos em sua pratica sdo importantes indicadores para estimular pesquisas
colaborativas propositivas de caminhos e alternativas de formac¢éo continuada.

d) A adocado de propostas do governo federal aliadas as poucas e insuficientes
propostas de formacédo de redes municipais e estaduais de ensino continuam

descoladas das demandas dos professores.
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E o que dizem as pesquisas que investigaram o desenvolvimento de propostas
de formagao continuada e o professor especializado? Apesar de haver um
crescimento recente em pesquisas sobre o AEE e a implantac&o das salas de recurso
multifuncional (MENDES; CIA, 2014; MILANESI, 2012; MALHEIRO, 2013; MENDES;
CIA; D’FFONSECA, 2015; MENDES; CIA; TANNUS-VALADAO, 2015; MENDES; CIA;
CABRAL, 2015), como politica de educacgdo especial na perspectiva da educacgéo
inclusiva, os estudos que analisam especificamente processos de formacgao
continuada de professores do AEE, mostram-se ainda escassos, considerando esse
recorte especifico, ao pesquisar no banco de teses e dissertacbes (CAPES),
encontrou-se duas producdes a dissertacdo de mestrado de Queiroz Junior (2010) e
a de Silva (2014) ambas da Universidade Federal de Goias/Campus Cataléo.

Com os descritores formacao continuada e AEE, alguns outros estudos foram
localizados, mas que ao serem analisados, adotando-se como critérios o foco do
estudo, objetivos, metodologia e resultados, ndo se identificou uma relagéo direta com
o recorte aqui enfocado, o que permitiu inferir que, ainda ha poucos estudos, e mais
ainda aqueles que sejam relacionados a formacao continuada de professores do AEE
e 0s casos de ensino. De fato, nédo foi possivel identificar nenhum estudo que tenha
usado os casos de ensino como estratégia de formacao e instrumento de pesquisa
em processos de formacédo continuada com esses professores.

Com descritores casos de ensino e educacao inclusiva, encontrou-se o registro
de apenas um estudo que focalizou os casos de ensino e formacdo dos professores
no contexto da educacao inclusiva. Duek (2011) analisou as contribui¢cdes dos casos
de ensino no desenvolvimento profissional de professoras que atuava ha sala de aula
comum. Este estudo, serviu como um norte fundamental ao desenvolvimento deste
trabalho, pois apesar de que no estudo aqui descrito, os atores foram professores do
AEE, a metodologia adotada, as técnicas utilizadas e os instrumentos de casos de
ensino e roteiros de analises presentes na producdo de Duek (2011) serviram de
referéncias, para o método de casos empregados neste trabalho.

Queiroz Janior (2010), realizou um estudo com professores do AEE que
atuavam na rede de ensino municipal de S&o Bernardo do Campo - SP, no qual foi
identificado através de entrevistas as necessidades formativas que os professores
apontavam especificamente na area de deficiéncia intelectual entre os anos de 2005
a 2009. Como resultados do seu estudo, constatou que os programas de formacéo

continuada que os professores recebiam, ndo atendiam satisfatoriamente suas
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necessidades formativas para trabalhar com seus alunos com deficiéncia intelectual.
Este estudo apesar de enfocar uma area especifica, deficiéncia intelectual, trouxe
contribuicdes para andlises mais amplas sobre as necessidades de formacao que
esses profissionais apresentam ao desenvolverem se trabalho pedagogico na oferta
do AEE.

Silva (2014) objetivou investigar processos formativos dos professores, de 1999
a 2012, quando foram realizados levantamento dos perfis dos professores, de
documentos e normativas do estado de Goias a respeito da formacédo de professores,
dos cursos que foram promovidos pelo governo estadual e pela Secretaria local de
Catalao-GO, e por fim, analisaram os certificados dos cursos dos professores. Os
resultados mostraram uma certa consonancia com as exigéncias da Politica Nacional
de Educacéao Especial, com exigéncia de nivel superior para atuar no AEE, apesar de
ter havido casos de professores que ndo havia concluido ainda. O modelo de
multiplicadores, perpassou as demais iniciativas de formagdo continuada dos
programas federais, estadual e local, com énfase nas categorias de deficiéncias.
Identificou-se que a formacéao inicial é repleta de lacunas e insuficiente, os programas
de educacado a distancia do governo federal ndo tem surtido o efeito esperado no
atendimento dos alunos, ndo ha uma politica de valorizacdo profissional dos
professores do AEE, e ocorre no contexto da escola a atribuicdo de multiplos papéis
gue tem descaracterizado a identidade docente da educacéo especial.

Ainda no ambito da formacdo de professores de Educacdo Especial na
perspectiva da educacao inclusiva, destacam-se os estudos sobre outro modelo de
servico de apoio, para além das SRM, que é a proposta de coensino, envolvendo o
trabalho de apoio do professor especializado na classe comum em parceria com 0
professor regente do ensino comum (RABELO, 2012; ZERBATO, 2014; VILARONGA,
2014).

Rabelo (2012) analisou se o ensino colaborativo ou co-ensino, funcionaria
como uma estratégia formativa de professores — do ensino comum e do ensino
especial — de modo a contribuir com a apoio a inclusao escolar. A pesquisa envolveu
professores que atuavam com alunos com autismo, especificamente. Os resultados
indicaram os potenciais do trabalho com ensino colaborativo, na promocao de
aprendizagens e desenvolvimento profissional dos professores participantes. A autora
concluiu que o ensino colaborativo, € uma estratégia que propicia a apropriacdo de

conhecimentos tedricos e praticas, ao mesmo tempo, que oportuniza o didlogo entre
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professores do ensino comum e do ensino especializado, condigdo precipua para
garantir um ensino inclusivo qualificado.

O estudo de Zerbato (2014) teve como foco o papel do professor da educacgao
especial na proposta do co-ensino, a partir da perspectiva dos diversos atores que
integravam o contexto da escola e os familiares de alunos PAEE que participavam
das atividades envolvendo o trabalho de parceria entre professores do ensino comum
e ensino especial. Como resultados o estudo evidenciou os desafios dos professores
em se trabalhar com alunos com deficiéncia; definiu-se um elenco de atribuicées dos
papeis dos professores da educacgéo especial e do ensino comum. Concluiu que o co-
ensino € uma proposta de prestacao de servico avaliada de forma positiva, fornecendo
embasamento que nos clarifica quais os papéis e responsabilidades a serem
assumidas pelos professores do AEE e do ensino comum, quando se almeja um AEE
com qualidade, na classe comum para os alunos PAEE.

Viralonga (2014) avaliou um programa presencial de formagéo de professores
da educacao especial, construindo com os professores propostas de colaboragdo nas
préaticas pedagogicas deste professor especializado, em parceria com professores do
ensino comum da escola regular. O caminho metodologico, fundamentou-se na
pesquisa acao colaborativa. Os resultados mostraram a implementacdo da proposta
de co-ensino, requer tempo, e precisa ser cultivada de modo permanente. Concluiu-
se gue o co-ensino é um dos apoios necessarios a inclusédo escolar, consolidando
como uma das alternativas de servico de apoio em educacéo especial que contribui
com a garantia do direito dos alunos a educacao.

Silva (2014) nos fornece uma discussao importante, sobre os desafios que os
professores do AEE enfrentam para desempenhar o seu papel no apoio a inclusédo
escolar dos alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, apresentando parametros para analises de programas e
cursos de formacao que os professores ja participaram que no cotejo com os desafios
de sua pratica pedagdgica, revelaram seus limites. Depreende-se com a analise desta
pesquisa, que qualquer processo de formacéo, que se produza numa condicdo de
abismo com o que espera e precisa o professor, esta fadado a ineficacia.

Uma tematica a considerar, que compde uma variavel importante deste estudo,
foi o uso de um ambiente virtual de aprendizagem utilizados na EaD como espaco de
formacéo continuada para professores do AEE, foi possivel identificar varios estudos

gue relacionam formagao de professores, EaD e educacéo especial e/ou educacgao



88

inclusiva. Dentre os diversos estudos, destacamos o estudo de Dal-Forno (2009)
intitulada “Formacéao de formadores e educacgao inclusiva: analise de uma experiéncia
via internet” que contribuiu diretamente para a construgdo metodologica no tratamento
e andlise dos dados do presente estudo. Nesta pesquisa Dal-Forno analisou as
contribui¢des e limites de um programa de desenvolvimento profissional a distancia a
base de conhecimento de formadores considerando a politica de educagéo inclusiva,
no qual foi utilizado o modelo construtivo-colaborativo de pesquisa-intervengcdo com
professoras formadoras. O resultado central foi a indicagdo de potenciais para
ampliacdo e enriquecimento da base de conhecimentos destas professoras e como
limites evidenciou-se questdes relacionadas a suportes técnicos, sobrecarga de
trabalho das formadoras, que dificultaram o desempenho mais eficaz no apoio e
acompanhamento das professoras com as quais atuavam como formadoras.

No banco de periodicos cientificos brasileiros — Scielo — pesquisou-se com 0s
descritores casos de ensino, educacdo incluisiva e formacdo de professores,
localizou-se o trabalho de Stamato e Viana (2005), que analisaram uma experiéncia
de uso de casos de ensino na formacéo inicial de alunos do curso de Matematica, de
uma situacdo de ensino, que trabalhava a adequacao do recurso da Escala de
Cuisenaire para utilizacdo de aluno dalténico. Esta producédo enfocou a formacao
inicial de um estudante de Matematica, com o qual se utilizou um caso de ensino
sistematizado por uma das autoras, com dados de sua propria experiéncia como
professora. Ao ser descrita uma situacdo de ensino vivida, com riqueza de
informacdes, favoreceu a producéo do caso de ensino. Deste modo, trata-se do uso
de casos de ensino na formacéao inicial de professores para atuar com alunos com
deficiéncia, como uma importante iniciativa para preparar professores dos anos finais
e ensino médio em Matematica, para se pensar formas de adequar materiais
pedagogicos para favorecer a escolarizacdo dos alunos PAEE.

A respeito, das pesquisas colaborativas no contexto da formacédo para a
educacéo inclusiva temos uma tradicdo presente nas producfes de Almeida (2008),
Jesus (2008b), Martins (2008) e Naujorks (2008) que direcionam o olhar para as
possibilidades de contribuir por meio da pesquisa, com praticas educacionais mais
inclusivas, apontando possibilidades e descrevendo experiéncias de “pesquisa-a¢ao”
como espacos de formacdo continuada para educacdo especial na perspectiva da

educacéo inclusiva.
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E no dialogo que podemos estabelecer com os pesquisadores Queiroz Junior
(2010) e Silva (2014) € que as necessidades de formacgédo dos professores precisam
ser o ponto de partida, com pesquisas colaborativas que podem propiciar esses
espacos de didlogos, a definicdo de teméticas das formacdes precisam se ancorar no
gue ja dominam de conhecimentos tedricos e praticos e principalmente, as propostas
de formagéo precisam ser pensadas no confrontamento com os desafios advindos da
pratica pedagogica das professoras.

Rabelo (2012, p. 46) expressava essa preocupacdo com o nao-lugar dos

professores na definicdo de politicas de formacao:

Diversas propostas do MEC e de governos estaduais e municipais estdo
sendo analisadas por pesquisadores que revelam um descompasso com as
demandas reais do professor que atua na inclusdo escolar. A frustracdo
diante dos desafios da pratica produz um sentimento de impoténcia e de
incompeténcia na vida do professor. Os professores, comumente, ndo sao
ouvidos no processo de construcdo das propostas de formacgéo continuada,
salvo em situacBes e experiéncias de pesquisas colaborativas que incentivam
0 protagonismo, emancipacao, reflexao critica do professor em pensar sobre
sua realidade, identificar dificuldades e conquistas, expressar suas
demandas de formacéao e discutir sobre os possiveis caminhos de formacao
continuada que desejam participar como colaboradores e coautores.

Para concluir esse diadlogo entre os pressupostos politicos sobre a formacao de
professores do AEE e os achados da literatura, buscamos nas reflexdes de Jesus e
Alves (2011) quando analisamos politicas de formacéao inclusivas e seus pressupostos
balizadores, um ponto de partida compreensivo fundamental, que a Educacao
Especial enquanto area de conhecimento tem sua singularidade, contudo, ndo se
pode perder de vista seu pertencimento a educacao de forma mais ampla, ja que isso
repercute nas propostas de formacéo continuada de professores e nos modos que

tém sido implementadas e analisadas em pesquisas:

Tendo a educacdo especial o seu lugar, mas necessitando articular-se a
educacdo geral, é preciso considerar que os profissionais que atuam nesses
espacos educativos demandam conhecimento e formagdo que os
possibilitem compreender que tais espacos precisam ser planejados,
organizados e coordenados por processos de gestdo que 0S assumam
imbricados dialeticamente. Nessa direcdo, apontamos para que a formacéo
desses profissionais consolide conhecimentos que contribuam para esse
propésito de atuacédo (JESUS; ALVES, 2011, p. 23).

A constatacdo de despreparo dos professores do ensino comum tem sido
recorrente nas pesquisas que enfocam a educacéo inclusiva. Segundo Jesus (2008a)
0 nao se sentir preparado para atuar com os alunos com deficiéncia, tem representado
uma despotencialidade do seu saber profissional que precisa ser superada. A autora

completa: “O desafio que se apresenta é tentar instituir outras praticas de
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potencializacdo dos saberes-fazeres, de modo que a presenca de aluno em situacao
de desvantagem, de qualquer natureza, nao seja paralisadora de agbdes docentes”
(JESUS, 2008a, p. 75).

Com base na discussao aqui delineada, apresentaremos a seguir uma breve
discussdao sobre a modalidade de educacdo a distancia, que potencialmente se
constitui um espaco virtual de aprendizagem colaborativa a ser explorado na formagéao
de professores que atuam na educacgao especial e que apresentam necessidades de

formacao a serem respondidas.

2.3.1 Formacédo de professores do atendimento educacional especializado:
discutindo potenciais da educacao a distancia

No contexto da politica educacional brasileira, temos com a LDBEN 9394/96
(BRASIL) um claro incentivo ao desenvolvimento e disseminacao de programas de
ensino a distancia, abrangendo “todos os niveis e modalidades de ensino e de
educacéao continuada” (BRASIL, 1996, p. 43).

Em termos conceituais encontra-se no Decreto N° 5.622, de 19 de dezembro
de 2005 (BRASIL, 2005c, p. 1) a Educacao a Distancia:

[...] como modalidade educacional na qual a mediacao didatico-pedagdgica
nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

Torres (2004, p. 60) define a EaD como uma modalidade sistematizada de
ensino, no qual “se utliza de meios técnicos e tecnolégicos de comunicacéo
bidirecional/multidirecional no proposito de promover aprendizagem autbnoma por
meio da relacao dialogal e colaborativa entre discentes e docentes equidistantes”.

Considerando a necessidade de se efetivar uma educacdo/formacéo
gualificada, compreendida como um processo pedagogico que garanta a
internalizacdo de conhecimentos a partir da interacao, trocas, debates, aprendizagem
em colaboracéo, atuacéo ativa na producao de conhecimentos e compreenséao de seu
uso no contexto social, cultural, politico e econémico no qual os alunos estéo
inseridos, acredita-se, que todas as modalidades de ensino, presencial,
semipresencial e a distancia, sdo importantes de serem exploradas.

No curso do debate, analisa-se que o uso de ambientes virtuais de

aprendizagem no contexto da EaD, configura-se como uma importante ferramenta em
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que se utiliza diferentes alternativas de ensino e aprendizagem, apoiados pelas
ferramentas tecnolégicas de interacao virtuais de interacdes assincronas e sincronas.
A respeito das possibilidades interativas Kenski (2005) esclarece que quando
consideramos sincrona (tempo real), significa que ocorre em tempo real com todos os
participantes, e a assincrona (a qualquer tempo).

Os ambientes virtuais de aprendizagem via EaD, tém sido bastante explorados,
pelo seu potencial por estimular novos modos de inteligir, pois conta com diferentes
maneiras de apresentacao de conteldos, estratégias, contextos colaborativos para a
aprendizagem, com ferramentas e recursos dinadmicos.

Segundo Almeida (2009) nos ambientes virtuais, sdo utilizadas variadas
metodologias inovadoras, fazendo uso das tecnologias de informacdo e da
comunicacao, € preciso pensar estratégias didaticas de problematizar os contetdos
do ensino, estimulando a participacdo do aluno em uma rede virtual e coletiva de
aprendizagem.

Matos e Torres (2004) e Almeida (2009) complementam essa descricéo de
outras ferramentas existentes a serem exploradas nos ambientes virtuais de
aprendizagem: o correio, o férum, o bate-papo, a conferéncia, o0 banco de recursos,
entre outras ja usuais na internet em outros contextos. Mas que nas formacdes em
AVA sao modeladas conforme a natureza de cada curso e seus objetivos, podendo
incluir também como ferramentas softwares, o uso de hipertextos, de videos, de
imagens e de links internos e externos. Temos entdo ricas possibilidades de se
conduzir um ensino em ambiente virtual que possibilita 0 ato comunicativo, interacdes,
assim desenvolver uma pratica pedagogica mesmo que a distancia, com qualidade.

E necessério pensar a organizacdo do AVA num formato diferente do ensino
presencial, conforme orienta Almeida e Prado (2003), a customiza¢cdo do ambiente, o0
processo de selecdo do material, a pertinéncia das atividades utilizadas, as situacées
de aprendizagem em suas multiplas variacdes, some-se a isso a qualidade de
interacdo geradora das condi¢Bes para aquisicao e construcdo de conhecimentos.

A plataforma Moodle de aprendizagem a distancia, possibilita uma
customizacado do AVA, de modo a facilitar a interacéo entre professores ou equipe de
trabalho responsavel por um processo formativo, que tem a possibilidade de criar o
seu proprio ambiente de trabalho, tendo como premissa a aprendizagem colaborativa.

No estudo aqui desenvolvido, utilizou a modalidade de educacado a distancia,

com a organizacdo de um AVA, compativel com os objetivos propostos na formagéo
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de professores, que pudesse possibilitar a discusséo, producéo e andlise de casos de
ensino, contemplando tematicas e um ementario com conteudos sobre Educacéo
Especial e o trabalho pedagogico de professores na oferta do AEE, com vista a
contribuir com o atendimento de suas necessidades formativas.

Incentivar a propagacao da utilizacdo da educacéo a distancia néo é suficiente,
guando se trata de politicas educacionais, ndo basta ampliar a oferta de cursos de
formacdo continuada, seja por iniciativa gratuita, seja por iniciativa privada, €
necessario acompanhar e avaliar a qualidade dessas formacdes. Essas avaliagcbes,
divulgadas cientificamente, possibilitam que novas propostas que utilizam o AVA
como espago formativo considerem os limites impostos, e explorem as
potencialidades desta ferramenta.

Para Mizukami (2009) a EaD enquanto modalidade de ensino impde diversos
desafios ao formador de professores, dentre os quais, destaca dois: “o de aprender
novas formas de pensar processos de ensino e aprendizagem e o de desaprender
praticas — de certa forma cristalizadas — em relacdo a processos formativos da
docéncia” (MIZUKAMI, 2009, p. 309-310).

Com esta perspectiva, utilizou-se a organizacdo de um AVA, que permitisse 0
desenvolvimento de um curso inteiramente a distancia intitulado Casos de Ensino e a
Pratica Pedagogica na oferta do Atendimento Educacional Especializado

<http://kunlaborado.com.br/rac/> no qual professoras especializadas em educacao

especial, pudessem interagir, dialogar, produzir (individual e coletivamente)
conhecimentos a respeito das politicas educacionais voltadas para a educacéao de
pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacao, seu papel e a funcdo social da escola neste contexto, a
construcéo didatica e o curriculo para o AEE em colaboracdo com o processo de
escolarizacdo deste aluno no ensino comum, utilizando casos de ensino como
ferramenta investigativa sobre como os professores vdo aprendendo e se
desenvolvendo profissionalmente e como estratégia formativa ao analisar, produzir e
discutir casos sobre situacdes de ensino caracteristicas de sua pratica pedagogica no
AEE.

O nivel de interacao esperado no curso, precisa buscar a efetivacdo do carater
colaborativo que contribua com a aprendizagem coletiva. Nesse sentido, a mediacao

no processo de formacgdo € decisivo para provocar desafios a serem discutidos e
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resolvidos pelos participantes tal como nos orienta Onrubia, Colomina e Engel (2010,
P. 209):

[...] aumentar a frequéncia dos conflitos cognitivos; fomentar as explicagfes
elaboradas; apoiar a criacdo, manutencdo e progresso da compreensao
mutua; promover a tomada de decisdes conjuntas sobre as alternativas e
pontos de vista; promover a coordenacédo de papéis e o controle matuo do
trabalho, ou garantir a motivagao necessaria para que os alunos se envolvam
em atuagdes realmente compartilhadas.

As interacBes produtivas e processos de aprendizagens colaborativos sé
poderdo ocorrer com qualidade na coletividade dos participantes de um curso se a
mediagcdo do professor/tutor for devida e intencionalmente planejada, a fim de
provocar as interacdes e colaboracdes tem na exploracdo de andlise e producédo de
casos de ensino uma ferramenta que propicia avangos na sistematizacdo e
internalizacdo de conhecimentos.

Mediante a abordagem e consideracdes a respeito da EaD em ambientes
virtuais de aprendizagem aqui discutidas, reconhecemos os limites e potenciais de
contribuicdo que essa modalidade educacional e ferramenta digital pode propiciar ao
atendimento de necessidades de formacdo de um grupo de professoras
especializadas em educacdo especial e que atuam em salas de recursos
multifuncional com a oferta do AEE. Especialmente, pelas possibilidades de

exploracfes que nos propicia de comunicacao e aprendizagens colaborativas.
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CAPITULO 3

3 O TRABALHO COM CASOS DE ENSINO NA FORMACAO DE PROFESSORES

Os casos de ensino tém uma grande incidéncia na literatura de outras areas
mais tradicionais no seu uso, como nos cursos de Ciéncias Médicas e Ciéncias Sociais
aplicadas como o curso de Administracéo e Direito como estratégia de formacéo dos
alunos. Nesse contexto de aplicacéo, Roesch (1997, p. 119) explica que um caso para
o ensino, pode ser definido como um “relato de uma situagao vivida nas organizagoes,
a ser utiizado em sala de aula, buscando envolver os alunos no processo de
aprendizagem”. No Brasil segundo Roesch (1997) ainda ndo se popularizou o seu
uso, havendo um acervo limitado de casos de ensino construidos até mesmo na area
de Administracdo que acumula tradicdo da disseminagéo dos méetodos de caso.

Lee Shulman (1989) como pioneiro nesta exploracdo de casos de ensino na
educacédo ainda na década de 80, defendia ser basilar nos processos de formacéao de
professores, o trabalho com casos de ensino, pois possibilitaria ao professor o contato
com um conteudo que julgava ser essencial nos curriculos de formacéo,
conhecimentos de situacdes escolares reais para suscitar reflexdes e aprendizagens
aos professores. Shulman L. (1989), debrucou-se em estudos sobre 0s processos de
aprendizagem profissional dos professores com o uso de casos de ensino, pois
julgava que muito pouco se sabia sobre a questao.

O caso de ensino é uma producéo rica, pois carrega uma potencialidade de
suscitar maior envolvimento dos professores, um expressivo rigor intelectual que
estimularia a articulacdo de conhecimentos tedricos e préticos, que serve de grande
auxilio para oportunizar o exercicio de pensar como um professor procederia, em
determinadas situa¢cdes de ensino (SHULMAN, L. ,1992).

A literatura internacional € vasta na abordagem do conceito referente aos casos
de ensino, o0 que gerou modos diversos na conceituacao e metodologia dos casos de
ensino. Contamos com as produc¢des de Shulman, L. (1986; 1992), Grossman (1992),
Merseth (1994), Shulman, J. H. e Kepner (1999), Madfes, Shulman, J. H. (2000),
Shulman, J. H. (1992; 2000; 2002), Garcia (1995) e Alarcdo (2004).

Para Shulman, J. H. (2002), os casos de ensino ndo podem ser vistos como

histérias livres que poderdo ser contadas ou descritas sem critérios. H4 uma intengéo
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na sua elaboragao, situa um acontecimento ou um conjunto deles que se revelam
numa sequéncia temporal. Seu enredo foca em problematicas, ou situacéo dileméatica
qgue precisa ser resolvida. Os casos de ensino, deverdo conter varias questdes que
suscitam analises nas mais diversas perspectivas, trazem no seu bojo pensamentos,
sentimentos dos professores que fazem parte da descricdo. Os casos apresentam
também questionamentos sobre o que poderia ser feito de diferente da situacao de
ensino relatada (SHULMAN, J. H., 2002).

Para Merseth (1994) um caso de ensino se constitui um documento de
pesquisa de carater descritivo, na maioria das vezes redigido em formato de narrativa,
inspirado numa situacdo real ou em um evento. O contetdo presente no caso de
ensino pretende expor uma representacao coerente, envolvendo multiplas dimensdes
de um contexto, descricdo dos participantes e a realidade de uma situagao.

Os casos sao construidos para fins de fomentar discussdes e por isso devera
incluir informacgdes suficientes e rigor de detalhes para provocar andlises ativas e
interpretacbes, considerando as perspectivas dos diferentes participantes. Esta
definicdo reafirma trés elementos essenciais de casos: (a) eles sado reais, (b) eles
dependem de uma cuidadosa pesquisa e estudo, e (c) promovem a desenvolvimento
de multiplas perspectivas dos participantes que exploram os casos. A énfase em
casos, baseados na realidade, é importante para a formacdo de professores, pois
permitem explorar, analisar e examinar representacées de salas de aula reais, que
envolve situacdes de ensino com alunos reais (MERSETH, 1994).

Grossman (1992) acreditava no potencial de casos de ensino para ser aplicado
a formacdo de professores, como um método que propiciaria reflexdes e
compreensdes sobre 0s processos de ensino, e defendia ser necessario compreender
como provocamos aprendizagens por meio dos casos de ensino.

Alarcdo (2004, p. 52) nos revela uma definicdo bem abrangente dos casos de

ensino, explicando que:

Os casos sdo a expressao do pensamento sobre uma situacdo concreta que,
pelo seu significado, atraiu a nossa atencdo e merece a nossa reflexdo. Sao
descri¢des, devidamente contextualizadas, que revelam conhecimento sobre
algo que, normalmente, é complexo e sujeito a interpretagfes. Os casos que
os professores contam revelam o que eles ou os seus alunos fazem, sentem,
pensam, conhecem. [...] 0s casos sO sd0 casos (e ndo meros incidentes)
porque representam conhecimento tedrico e assumem um valor explicativo
gue vai para além da mera descricdo. [...] Dado o carater altamente
contextualizado e complexo da actividade profissional do professor, a analise
casuistica de episddios reais apresenta-se-me como uma estratégia de
grande valor formativo. Permite desocultar situacdes complexas e construir
conhecimento ou tomar consciéncia do que afinal ja se sabia”.
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Deste modo, os casos de ensino, expressam pensamentos dos professores
sobre uma dada situacdo concreta de sala de aula, e costumam revelar o que os
protagonistas do processo de ensino fazem, sentem, pensam e conhecem,
funcionando como uma estratégia pedagogica de grande importancia para
aprendizagem e desenvolvimento profissional dos professores na medida em que se
analisando a complexidade da sala de aula relatada em um caso, mobilizam-se
conhecimentos para interpretar, analisar e refletir o contetdo de caso, esse processo
expressa a dimenséo educativa deste instrumento.

A associacao dos casos de ensino como ferramenta pedagdgica € cunhada por
Alarcdo, Infante e Silva (2000, p. 160) os quais esclarecem definem que “os casos
constituem potenciais unidades de reflexado e analise. Como ferramenta pedagdgica,
0S casos permitem a aquisi¢ao do saber, adquirido a partir da pratica, ou na interacéo
entre teoria e pratica, ou vice-versa”.

Para trabalharmos com os casos de ensino é primordial compreender como
deve ser estruturado, e Shulman, L. (1992) nos explica que em geral os textos
narrativos de ensino tém uma estrutura basica a seguir: principio, meio e fim, podendo
trazer dilemas, conflitos e podem incluir também uma tensdo dramatica a ser
atenuada, com propostas de solucdes, e reflexbes. Sdo eventos temporalizados e
localizados em contexto. Expressam a atuacdo de pessoas, suas motivacoes,
concepcdes, decepcdes, necessidades, falhas, refletindo o contexto social e cultural
no qual esta imerso.

Mizukami (2000) € uma das autoras brasileiras pioneiras no trabalho com casos
de ensino em processo de aprendizagem profissional de professores e nos apresenta
0 arcabouco tedrico e experiéncias e Shulman, L. e outros autores que discutem a
tematica (MIZUKAMI, 2004).

Diversos estudos no Brasil, foram sendo desenvolvidos revelando a eficacia no
uso de casos de ensino como estratégia de formacdo inicial e continuada de
professores, destacamos as producdes de Mizukami (2000; 2002; 2004; 2005; 2009);
Nono (2001; 2005; 2009; 2010), Nono e Mizukami (2002; 2004; 2005), Stamato e
Viana (2005), Domingues (2009; 2013) e Duek (2011).

Assim, os programas de formacdo de professores, precisam considerar
estratégias de sucesso, comprovadas na literatura, e 0s caso de ensino, tém

despontado como uma ferramenta de pesquisa e estratégia de formacéo que precisa



97

ser mais explorada. Analisando os estudos que realizou sobre os processos de
aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores, Mizukami (2000)

sistematizou compreensdes sobre casos de ensino, definindo como:

[...] importantes instrumentos de pesquisa — ao possibilitar ndo apenas
aprender as teorias pessoais dos professores, 0 processo de construcédo de
conhecimentos profissionais, o desenvolvimento do raciocinio pedagégico,
como também compreender o pensamento do professor — e de ensino -, ao
possibilitar o desenvolvimento profissional, a construcdo da base de
conhecimento sobre o ensino, o desenvolvimento do raciocinio pedagogico e
a construcdo do conhecimento pedagégico de conteddo, que constituira a
especificidade da aprendizagem profissional (MIZUKAMI, 2000, p. 156).
Para Mizukami (2000) o trabalho desenvolvido com um determinado caso de

ensino:
Possibilita reinterpretacdo e muiltiplas representagbes. E instrumento
pedagégico que pode ser usado para ajudar os professores na pratica de
processos de analise, resolucdo de problemas e tomadas de decisdes, entre
outros processos profissionais basicos. Os casos sobre o ensino sao
importantes para o desenvolvimento de estruturas de conhecimento que
capacitem os professores a reconhecer eventos novos, a compreendé-los e
a delinear formas sensiveis e educativas de a¢do (MIZUKAMI, 2000, p. 153).

Ao pesquisarmos no banco de teses e dissertacoes da CAPES, estudos
desenvolvidos no Brasil que tenha utilizado os casos de ensino, fica perceptivel sua
incidéncia nos ultimos 10 anos, contudo, ainda se mostram escassas as producoes, e
as existentes, possuem énfases bastantes variadas, entretanto, considerando os
resultados promissores das pesquisas, impde-se a necessidade de mais investidas
cientificas que explorem essa ferramenta de pesquisa e de formacao. Nos estudos,
identificados, podemos classificar quanto a modalidade de formacéo enfocada: temos
a centralidade na formacéo inicial no estudo de Nono (2005) e nas pesquisas de Duek
(2011) e Domingues (2013) o enfoque é dado a formacao continuada.

A pesquisa de Nono (2005) analisou as possibilidades de os casos de ensino
impactarem nos conhecimentos profissionais de professores iniciantes que atuavam
na educacédo infantil e anos escolares iniciais do ensino fundamental. Na pesquisa
denominada interventiva, as professoras participantes analisaram casos de ensino
gue continham situacBes de ensino vividas por diferentes professoras, e ainda se
oportunizou as participantes durante a pesquisa, um espaco para a producao de casos
de ensino sobre acontecimentos, provenientes de suas praticas. Os resultados
apontaram que o trabalho com casos de ensino, evidenciaram pensamentos,
sentimentos, expectativas, equivocos, ideias contradicbes que fundamentavam o

imaginario e pratica das mesmas na condicdo de professoras iniciantes, e ainda o
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trabalho com casos de ensino, desencadearam processos de reflexdes sobre o
ensino, trajetoria profissional e revelaram como a professora atua, estabelece
relagdes, interagem, e principalmente. O estudo ilustrou toda a complexidade inerente
dos processos de aprendizagens docentes, indicando importante estratégias sobre
como promover essas aprendizagens e como investigar esse processo. E um estudo
singular que fornece importante orientagdes sobre como desenvolver experiéncias de
trabalho com casos de ensino, descrevendo o método de casos adotado, fornecendo
casos de ensino como referéncia, que contribuem e estimulam outras pesquisas.

Na pesquisa de Duek (2011) intitulado: “Educagéo inclusiva e formacgao
continuada: contribuicdes dos casos de ensino para os processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional de professores”, enfocou o0 uso de casos de ensino no
desenvolvimento profissional de professoras que atuavam com alunos PAEE no
ensino comum, adotando como recurso metodologico 0s casos de ensino e 0 méetodo
de casos para a promocéo de processo de formagéo continuada na area de educacao
inclusiva. Adotou como pressuposto metodoldgico a pesquisa-intervencdo na
perspectiva construtivo-colaborativa, objetivando investigar as possiveis contribuicdes
dos casos de ensino como estratégia formativa e de pesquisa. Os dados foram sendo
construidos através de atividades de analise, producéo e discussao coletiva de casos
de ensino, tendo como participantes oito professoras do ensino comum de uma escola
publica regular no municipio de Natal-RN. Os resultados evidenciaram que o uso de
casos de ensino, favoreceram espacos de descricdo e analises de praticas
pedagodgicas, a0 mesmo tempo que propiciou espacos reflexivos sobre as situacdes
de ensino dos casos trabalhados, e a sua correlacdo com a propria pratica das
professoras. Ademais a exploracdo dos casos de ensino, favoreceram a expressao
de conhecimentos ja consolidados dos professores, gerou a ampliacdo de alguns
conhecimentos e propiciou a producdo de novos conhecimentos profissionais
referente as suas praticas no ensino inclusivo. As aprendizagens profissionais
conquistadas sdo descritas de forma sistematica, fornecendo orientacbes para
estudos futuros sobre a temética. Conclui que as oportunidades proporcionadas pela
experiéncia formativa fundamentada em casos de ensino permitiram aos professores
articular suas experiéncias e conhecimentos, com os desafios provocados na
exploracdo dos casos de ensino impulsionando aprendizagens profissionais

abrangendo teméticas da educagéo inclusiva.
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Na producdo de Domingues (2013) foi analisada como se processou a
aprendizagem e desenvolvimento profissional de professoras alfabetizadoras, com a
utilizacdo de casos de ensino e métodos de casos como instrumento de formacgéo
continuada, a experiéncia oportunizou espacos reflexivos sobre os conhecimentos da
docéncia. O processo de pesquisa e intervengao, ocorreu em um ambiente virtual
denominado Portal do Professores — UFSCar, no qual foi desenvolvido um curso:
“Casos de Ensino e Teorizagdo de Praticas Pedagdgicas — professores
alfabetizadores”, com a participacdo de dezesseis docentes dos anos iniciais do
ensino fundamental que atuavam como alfabetizadoras. O estudo previu analisar
episodios do processo de desenvolvimento profissional desse grupo de professoras,
ao explorarem casos de ensino, como ferramenta formativa e também investigativa.
Conforme observamos nos resultados desta pesquisa, reitera-se o potencial formativo
dos casos de ensino na e para aprendizagem e desenvolvimento profissional. Os
métodos de casos expressos nas estratégias de analise e producdo de casos de
ensino favoreceram a explicitacdo e (re)avaliacdo de conhecimentos a respeito do
ensino e aprendizagem da linguagem que subsidiaram a pratica das professoras
alfabetizadoras, ademais, as reflexdes suscitadas, puseram em evidéncia uma série
de sentimentos e percepcbes relacionados a atuacdo profissional, duvidas,
convicgles, equivocos e contradicdes que perpassavam pratica pedagoégica das
professoras participantes.

Para o estudo aqui proposto, busca-se analisar o potencial investigativo e
formativo dos casos de ensino, no contexto de um processo de formacédo continuada
com professores do AEE, organizado e desenvolvido em ambiente virtual de
aprendizagem na modalidade de educacao a distancia.

Entre um conjunto amplo de estratégias de formacdo ja consagradas na
literatura sobre processos de aprendizagens e desenvolvimento profissional de
professores, a escolha dos casos de ensino, deu-se de forma contextualizada neste
trabalho e foi referenciada pelos proprios professores colaboradores da pesquisa.

Por certo, a apropriacéo conceitual, filos6fica, cientifica, metodoldgica através
da revisao de literatura sobre casos de ensino, permitiu-nos inserir sua utilizacdo no
contexto da educacéo especial na perspectiva da educacao inclusiva, especialmente,
guando uma demanda permanente de formacéao de professores se impde na realidade

educacional brasileira que se pretende inclusiva.
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Na literatura (MIZUKAMI, 2000; NONO, 2005; DUEK, 2011; DOMINGUES,
2013) é comum a expressdo casos de ensino e método de casos, a titulo de
esclarecimento, 0 método de casos e 0s casos de ensino estdo correlacionados, mas
ndo sdo sinbnimos, método de casos séo os procedimentos adotados no trabalho com
0s casos de ensino, uma vez que necessitam de uma metodologia especifica na sua
utilizacéao, refere-se, portanto, a alguns procedimentos a serem realizados para que a
proposta de trabalho com casos de ensino, obtenha o éxito almejado.

Isto posto, ao utilizar casos de ensino como instrumento de pesquisa e
estratégia de formacéo continuada de professores, € fundamental, definir quais os
métodos de casos serdo usados. Se o professor participante somente analisara casos,
ou ainda, se produzira casos de ensino para serem igualmente analisados. Os
métodos de casos poderédo abranger analises, produc¢des individuais ou coletivas e
discusséo dos casos.

Domingues (2013) nos esclarece que o trabalho com casos de ensino, requer
ponderacdes, exige esclarecimentos e orientacbes metodoldgicas, e costumam gerar

muitas duvidas, dentre as quais destaca:

[...] 0 que séo casos e métodos de caso; por que e como usar casos de ensino
na formacdo para a docéncia; em que os casos de ensino se diferem de
outras estratégias formativas, como: narrativas, histdrias de vida, episédios
escolares etc.; que metodologia usar para analisar e/ou construir casos de
ensino; 0s casos de ensino sempre estdo estruturados da mesma forma etc.
(DOMINGUES, 2013, p. 58).

A autora sintetiza um conjunto de caracteristicas presentes nas teorizacoes
sobre os casos de ensino, e pontua:

e S&o narrativas que possuem um enredo;

e Expdem Unico ou varios episédios escolares reais ou ficticias;

¢ Retratam uma situagdo de conflito ou que gere diferentes respostas;
Articulam e/ou possibilitam a constru¢@o de pontes entre teoria e pratica,
a formacdo inicial e continuada, a reflexdo das teorias pessoais de/sobre
ensino-aprendizagem e sua relagdo com as praticas pedagdgicas;

e S&do usados em diferentes etapas da formacdo (formac&o inicial e
continuada), em diferentes contextos (ensino presencial e a distancia), com
diferentes formas de agrupamento (individuais coletivas ou ainda a
combinacdo de ambas), com diferentes temaéticas (educacéo inclusiva, area
especificas de conhecimento, educacao indigena etc.);

e Combinam  muitos elementos: andlise, julgamento/avaliagdo,
problematizacao, planejamento, decisdo, etc.;

e Contemplam o contexto e/ou processo escolar: gestdo, comunidade,
aluno, professor, sala de aula, curriculo, ensino, aprendizagem entre outros;
e Trazem questdes/comentarios que ajudam a direcionar as discussdes

(DOMINGUES, 2013, p. 59).
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Ao adotarmos caso de ensino como uma estratégia de formagdo de
professores e como instrumento de investigacao, assume-se uma posicao, filosofica,
gue revela o nosso olhar sobre o professor e suas potencialidades e capacidades.

Duek (2011, p. 65) explicita que os casos de ensino,

[...] mostram situagBes complexas vividas por professores durante sua
atividade docente. Trazem exemplos de como agir em determinadas
circunstancias, bem como dilemas e conflitos enfrentados por docentes ao
lidar com situagbes de ensino e com seus alunos. Apresentam como
determinada aula foi conduzida e quais problemas surgiram no decorrer das
atividades. Trazem situacdes enfrentadas por diversos professores em
diferentes contextos, servindo de estimulo para que outros professores
venham a refletir e rever sua pratica.

No exercicio reflexivo deflagrado pela pratica de producdo, andlises e
discussao dos casos de ensino coloca o professor em contato com muitas tematicas
gue envolvem e determinam o seu trabalho pedagdgico. Estimula o professor a por
em jogo o que sabe, identificar o que ndo sabe e que necessita saber. Um cenario
bastante favoravel a conquista de aprendizagens e desenvolvimento profissional dos
professores. Ao pensar sobre todos os aspectos apontados por Duek (2009)
anteriormente, provoca nos professores a necessidade mobilizacdo de
conhecimentos e reconstru¢cdo de novos conhecimentos como profissional da
educacéo.

Nono (2005, p. 90) ressalta que os casos de ensino “enquanto metodologia de
pesquisa e ensino, abrem espaco para que os professores expressem seus saberes
e analisem os saberes de outros colegas de profissao”. O trabalho com casos de
ensino, fundamenta-se na concepcdo que temos dos professores, a forma como
compreendemos de como ocorre seu aprendizado, a relacdo de protagonismo em
espacos de pesquisas com o Vviés colaborativo, em que o professor como sujeito socio
historico e cultural internalize e produza cultura, aproprie-se de conhecimentos e no
processo de apropriacao/internalizacéo, interagindo com outros profissionais produza
novos conhecimentos (VYGOTSKY, 2006).

Marcelo Garcia, Ruiz e Moreno (1992, p. 3), contribuem para a compreensao
sobre o trabalho com casos de ensino com professores iniciantes, ao descreverem

caracteristicas gerais neles presentes:

o Desenvolver-se ao longo do ano escolar.

o Sendo composto por um namero limitado de professores (ndo superior
a 15), pertencente ao mesmo nivel de ensino.

o Seja flexivel em contetdo: um contetdo focado nos problemas de

professores iniciantes, identificadas pelos proprios professores. Contenha um
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processo de negociacdo durante todo o desenvolvimento do mesmo, de
modo que possa ser alterada a pedido dos proprios professores.

. Pratico e variados em sua metodologia, incluindo uma ampla
variedade de "oportunidades de aprendizagem”, tanto individual e em grupo.
o Incorporar espacos para reflexdo, analisando situagdes de ensino em
classes, seja em video, seja através de andlise ou através dos registros
diarios.

. Incorpore atividades a serem desenvolvidas por professores iniciantes
em suas salas de aula e escolas.

. Encontros coordenados por professores com vasta experiéncia
(chamados de coordenadores) no nivel de educacdo de professores
iniciantes.

Os tipos de casos, denominados por Shulman, L. sdo explicados por Duek
(2011, p. 65) como:

Prototipos séo os casos que exemplificam, ilustram e ddo vida a principios
tedricos ou a resultados de investigacéo [...] Precedentes sdo 0s casos que
capturam e comunicam os principios de pratica ou de maximas. [...] ilustram
a complexidade da acdo docente, abordam situag@es reais e, por isso, podem
ser tomados como exemplo da prética, uma espécie de precedente para acao
futura. Parabolas [...] podem se referir a sujeitos ou organizagdes, mostrando
mitos e metaforas construidos por professores em relagédo a docéncia.

Mas como utilizar os casos de ensino no contexto da Educagéo Especial?
Partindo-se do pressuposto de que o AEE é um trabalho pedagdgico, que envolve,
portanto, o processo de ensino, 0s casos de ensino empregados nesse contexto,
poderdo propiciar desenvolvimento profissional de professores e contribuir com a
gualificacédo de seu trabalho pedagdgico.

Merseth (1996), Shulman, J. H. (2002) e Nono (2005), nos auxiliam a pensar
essa possibilidade, ao esclarecerem que ha duas perspectivas essenciais no trabalho
com casos de ensino: os professores podem ler, analisar e discutir casos ja
elaborados previamente, ou podem, também, elaborar casos relacionados com
experiéncias proprias, vivenciadas em situacdes de ensino e, posteriormente, também
analisa-los, quer individual ou coletivamente.

Duek (2011, p. 66) sintetiza esse processo de producao dos casos:

[...] a escrita de casos de ensino implica em identificar um problema ou
incidente ocorrido em determinado contexto (sala de aula), identificar os
personagens envolvidos (professores, alunos, pais, colegas, etc.), explicitar
as tomadas de decisdes e as formas como agiu frente ao problema, revisar a
situagdo vivenciada, analisando questfes relacionadas.

Shulman, J. H. (1992) defende a capacidade dos professores em escrever
casos coerentes e convincentes, contudo, destaca a necessidade de colaboracéo de
pesquisadores e de outros pares, assim como sao necessarias continuas revisées no

texto produzido até que atinja a qualidade exigida para um caso de ensino.
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Ha varias possibilidades metodoldgicas com casos de ensino, Nono e Mizukami
(2004) nos apresentam algumas orientacées sobre o0 passo a passo na elaboragao
de casos de ensino, com base na literatura internacional sobre o tema, e explicitam
gue os professores partem da prépria experiéncia pedagogica para sistematizar casos
de ensino, contudo, primeiramente, precisam conhecer casos existentes, e
compreender o conceito e elementos constituintes de um caso de ensino, na
sequéncia, de posse de um conjunto de orientacbes e debates sobre; inicia-se sua
elaboracgéo e a primeira verséo, é foco de anélise em encontros de formadores e grupo
de professores e entdo a versao inicial do caso de ensino vai sendo lapidada a partir
de multiplos olhares e contribuicdes. Em uma etapa final, o caso de ensino ja
aprimorado, servira de instrumento de discusséo no processo formativo.

Identifica-se a luz da literatura especifica sobre casos de ensino, que a
exploracéo de casos de ensino pode funcionar como uma estratégia de formag¢ao com
multiplas possibilidades de contribuigbes, no aprofundamento de conhecimentos,
aquisicoes de novos conhecimentos tedricos e praticos, e quando aplicada ao
contexto da Educacao Especial, tem o potencial de dinamizar o desenvolvimento
profissional do professor especialista que planeja, desenvolve e avalia o atendimento
educacional especializado de modo a favorecer as condi¢des para a escolarizacao de
alunos com deficiéncia, transtorno global e altas habilidades/superdotacéo.

A elaboracdo de casos de ensino, oportuniza ao professor a condicdo de
descrever situactes de ensino por ele vivenciadas, impulsiona-o a refletir sobre o
ensino que desenvolve, que o faz mobilizar conhecimentos para analisar uma situacao
educativa contextual, para tanto a pratica de registros reflexivos sobre a pratica
pedagogica é crucial tal como defende Nono (2005).

No processo de narrar casos de ensino, o professor é protagonista, narrando
reflete; produzindo um caso cria um instrumento que servira para estimular
discussoes, reflexdes e proposicdes que contribui para o crescimento profissional do
professor, explica Shulman J. H. (2002). A relacao entre teoria e pratica requerida no
trabalho de producdo, andlises e discussdo de casos de ensino incentiva ricas
reflexdes cotidianas, favorece a identificacdo de problemas e desafios da prética
pedagogica, contribui para o professor aprender a interpretar situacdes, contextos em
diferentes prismas e diante deles tomar decisdes avaliando os riscos e vantagens de
sua decisdo no contexto de ensino escolar.

Nono (2005) corrobora essa andlise complementando que o uso de casos de
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ensino, permitem que o professor revele, expresse e desenvolva suas teorias e
praticas ao ensinar. Uma vez diante das situagfes de ensino desafiadoras, o professor
recorre ao que domina, conhecimentos académico-cientificos, experiéncias
anteriores, concepcoes, compreensoes a respeito do ato de ensinar.

Garcia (1995) contribui com este debate destacando as vantagens do caso de
ensino para o desenvolvimento do conhecimento pedagdgico pelos professores,
propiciando desenvolvimento de habilidades em andlises criticas, proposicdes de
solucbes para as problematicas evidenciadas no cotidiano escolar, movimento em
uma pratica reflexiva, aprimoramento de andlises e intervencBes em situacdes de
ensino cada vez mais desafiadoras, envolvendo o professor e um protagonismo e
direcionamento intencional de sua pratica numa perspectiva, mais autbnoma e
emancipada.

Os casos de ensino, cumpre funcdes centrais ja defendidas por Shulman (1996)
no processo de formacdo de professores: por um lado aprende-se de forma
significativa pela experiéncia, na articulagao teoria e pratica; por outro séo reveladores
da subjetividade do professor, profissional da educacéo, que ao narrar um episodio
de ensino, contextualiza uma problematica a ser resolvida, o que requer analises,
significacdes e sinaliza a demanda por respostas aos problemas caracterizados nos
casos. Reside ai a dimensao educativa dos casos de ensino.

Tal como sintetiza Duek (2011, p. 70):

[...] os casos de ensino parecem servir para promover a analise e a reflexao
da prética docente; conhecer como vém sendo conduzidos 0s processos
educativos; favorecer a revisdo de concepgdes (sobre ensino, avaliagdo,
aprendizagem, etc.), que exercem influéncia sobre a atuacdo do professor;
apreender a base de conhecimento do professor; analisar elementos que
interferem na pratica educativa; rever objetivos e procedimentos
metodoldgicos, permitindo avaliagdo, revisdo e transformacdo de planos e
projetos de ensino.

Com base na discussao aqui delineada, considerando o objeto de estudo desta
pesquisa, cumpre destacar que em se tratando de um perfil de professores
especializados, com experiéncias acumuladas nos variados tipos de servicos de
apoios especializados a alunos publico alvo da educacdo especial, os casos de
ensino, tem um potencial a ser explorado com este publico de professores, tanto na
perspectiva de investigar o que sabem, o que pensam, como refletem, organizam e
desenvolvem suas praticas pedagogicas na oferta do AEE, como também de
oportunizar a partir da exploracdo de casos de ensino e métodos de casos, espacos

ricos de formacéo e desenvolvimento profissional dos professores especializados.
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Nesse sentido, é crucial estabelecer uma relacdo entre o processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores e o que os casos de
ensino podem proporcionar, fundamentando-se nas contribuicdes de Shulman, L.
(2005). Ao analisarmos seus postulados, explicita as caracteristicas mais gerais sobre
0 repertdrio de conhecimentos que os professores demandam para exercer a
docéncia, é necessario compreender o0 processo em que se constréi o0s
conhecimentos profissionais, por ele definido como: base de conhecimento para o
ensino e o processo de raciocinio pedagoégico.

A este respeito, Mizukami (2004, p. 37) esclarece:

A hipétese de Shulman é a de que os professores tém conhecimento de
conteido especializado de cuja construcdo sao protagonistas: o
conhecimento pedagogico do contetdo. Os professores precisam ter
diferentes tipos de conhecimentos, incluindo conhecimento especifico,
conhecimento pedagogico do contetdo e conhecimento curricular.

Ao discutirmos a tematica de formacédo de professores, e com mais rigor,
analisarmos em processos de pesquisa, um percurso de aprendizagem de
professores, tal como se objetivou neste trabalho, buscamos referenciais em Shulman
L. (2005) o qual explica que para organizar os conhecimentos dos professores em um
manual, consideraria:

e Conhecimentos do conteddo especifico: trata dos contelddos da

matéria ensinada pelo professor - fatos, conceitos, processos,
procedimentos etc. de uma area especifica de conhecimento quanto
aquelas relativas a construcao dessa area - o professor deve aprender
0S conceitos, e que os compreenda a luz do método cientifico
determinados para a area de conhecimento. Dominar o conceito, e
saber apresenta-lo ao aluno, das mais variadas formas até que
aprendam.

e Conhecimento pedagdgico geral: reporta-se aos conhecimentos de

teorias e principios que explicam o0s processos de ensino e
aprendizagem, abrangendo conhecimentos a respeito dos alunos suas
caracteristicas, cognicdo, potenciais de desenvolvimento e como
ocorre sua aprendizagem.

e Conhecimento do curriculo: dominio especial sobre materiais e

programas que servem como "ferramentas” para o processo de ensino.
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e Conhecimento pedagddico do conteudo: Articula conhecimentos sobre

o conteudo de ensino, pedagogicos, especificos para o exercicio da
docéncia, conhecimento profissional;

e Conhecimento do aluno e suas caracteristicas: conhecimentos sobre

como os alunos aprendem, conhecem e se desenvolvem;

e Conhecimento dos contextos educativos: Abrange conhecimentos

sobre contextos em diversos niveis micro e macro, desde grupos de
trabalho ou sala de aula, a gestdo da escola, até os contextos que
excedem os muros da escola, de comunidades e culturas, de manejo
de classe, interacdo com os alunos, conhecimentos de outras areas do
conhecimento que podem colaborar com a compreenséo dos conceitos
de sua area de ensino, curriculo, politicas educacionais oficiais,
programas e materiais voltados para o ensino de topicos especificos e
da matéria em diferentes graus de complexidade do conhecimento.

e Conhecimentos dos objetivos, metas e principios educacionais e suas

bases filosoficas e historicas.

Segundo Shulman L. (2005) existem no minimo quatro fontes principais que
constituem a base de conhecimento para o ensino, a saber:

1) formac&o académica na disciplina para ensinar: engloba o conhecimento
do conteudo que se refere a compreensao, habilidades e disposicdes a serem
adquiridas pelos alunos na escola, baseia-se na literatura e estudos acumulados em
cada uma das disciplinas e conhecimento académico histérico e filoséfico sobre a
natureza do conhecimento nestes dominios estudo.

2) materiais e contexto do processo educacional institucionalizado (por
exemplo, curriculos, livros didaticos, organizacéo e financiamento a escola, e estrutura
da profissdo docente). O professor precisa "conhecer o territério” ensino, 0os cenarios
em que tais materiais, instituicdes, organizacdes e mecanismos sdo pensados e como
funcionam, ja que atua nesse sistema, compreendendo fatores, contextos,
circunstancias que facilitam ou obstaculizam as iniciativas de aprendizagens.

3) pesquisa sobre escolaridade; organizacdes sociais; aprendizagem
humana, ensino e desenvolvimento, e outros fenémenos culturais que influenciam o
trabalho dos professores. Originam-se de trabalhos de pesquisas que apresentem
compreensdes sobre os processos de ensino e aprendizagem como elementos de

base de conhecimento académico relevante, pois enriquecem os modos de pensar do
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professor, suas concepcdes sobre o que se caracteriza como boa préatica educacional,
garantindo as aprendizagens dos alunos. Auxiliar pensar nos caminhos,
oportunidades pedagdgicas e estimulos apropriados para esta conquista.

4) o que se origina dos saberes da propria pratica: esse conhecimento nao é
suficientemente valorizado e refere-se 0os conhecimentos que se originam no exercicio
da pratica pedagdgica. A partir de reflexdes continuas “sobre” e “na” pratica, e que
precisam ser sistematizados. As estratégias de ensino precisam ser documentadas e
pesquisadas assim como as boas préaticas para compor padrées orientadores de
ensino. Ao mesmo tempo que fornece uma base para pesquisadores registrarem os
pressupostos que embasam as praticas pedagodgicas. Esse repertério de
conhecimentos precisa ser mapeado em pesquisas, pois ha muito que se descobrir,
inventar e aperfeicoar a respeito. Assim se reconhece novas categoria de
desempenho e compreensédo sobre o que caracterizam bons professores e boas
praticas no ensino.

Para Shulman (2005) quando o professor se depara com o desafio de construir
sua didatica, a partir do conhecimento especifico que domina articulado ao
conhecimento pedagogico para ofertar um ensino eficaz, realiza o raciocinio
pedagogico, que precisa ser compreendido como um processo dindmico e complexo.
Explicados no conjunto dos seis processos supracitados:

a) Compreensao: Entender os objetivos, as metas e principios educacionais,
alinhado a um projeto de uma sociedade justa e livre. Que domine 0 que ensina, e
modos diversos de ensinar, que significa a capacidade de um professor para
transformar seus conhecimentos sobre o assunto de uma forma que didaticamente
cheguem a todos os alunos considerando suas singulares formas de aprenderem. E
um processo de constru¢do do conhecimento de como ensinar.

b) Transformacédo: as ideias compreendidas deveréo ser transformadas para
serem ensinadas. E necessario pensar o caminho a ser seguido no ato de ensinar de
modo a atingir a aprendizagem esperada. Ha quatro subprocessos que de forma
articulada geram o processo de transformacédo: 1) preparacao (de materiais, textos)
incluindo o processo de interpretar criticamente o conteudo; 2) representacao:
organizar as ideias, conhecimentos na forma de analogias, metaforas, exemplos,
demonstracoes, etc.; 3) selecdes: escolha de como o ensino sera desenvolvido com
base no repertério representacional previamente sistematizado, considerando 0s

diversos perfis dos alunos e seus modos de aprenderem. Para tanto o professor
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precisa dispor de um repertério de habilidades para ensinar, como também saber
utilizar estratégias para a promocéo de aprendizagens; 4) Adaptacdo: € o processo
de adaptacdo do material apropriada as caracteristicas dos alunos. Considerando:
habilidade, sexo, lingua, cultura, motivagdo ou conhecimento anteriores alunos
competéncias, reacoes, formas de representacéo, contextos de vida e condi¢des de
classe social, etc.

c) Instrucdo: Refere-se no papel de observador do professor, incluindo os
diversos aspectos essenciais para 0 ensino - organizagao e gestao da sala de aula;
apresentacdo de explicacdes claras, descri¢cdes; avaliagdo do trabalho; e interacao
eficaz com os alunos através perguntas, incentivo a participacéo, debates, disciplina,
elogios e critica.

d) Avaliagdo: Este processo inclui o acompanhamento da compreenséo
imediata apds o ensino, avalia-se interpretacdes equivocadas, de forma interativa no
processo de avaliacdo continuada formal, fornecendo o feedback para melhorias na
aprendizagem do aluno, ao mesmo tempo que a avaliacéo incide sobre o processo de
ensino ministrado pelo professor, como um ato reflexivo.

e) Reflexdo: O professor analisa como tem ocorrido o processo de ensino e
aprendizagem, reconstroi e reorganiza sua pratica a partir de reflexdes sobre os
acontecimentos e realizacbes. Neste processo, aprende e se desenvolve
profissionalmente na experiéncia. Pode ser feita de forma individual ou coletiva, com
0 uso de dispositivos de gravacao ou ndo. Que possam contribuir com a definicéo de
estratégias para dinamizar nova pratica; pretende revisar o ensino comparando aos
objetivos propostos e os alcancados.

f) Nova Compreensédo: recomeca-se com a perspectiva de que a acdo de
ensinar, o professor possa adquirir uma nova compreensdo dos objetivos
educacionais, as tematicas a serem ensinadas, e como 0s alunos aprenderam.
Significa um aprendizado experimental transitério, que comporda um repertorio de
entendimentos reconstruidos. A nova compreensao néo é automatica, mesmo com a
avaliacdo e reflexdo. Para propor estratégias especificas, analises e discussao, &
necessario sistematizar a compreensao reconstruida.

O modelo de raciocinio pedagdégico explicado por Shulman (2005), séo
apresentados de forma sequencial, sem ter a pretenséo de representar etapas fixas,
uma vez que 0s processos poderdo ocorrer de outra ordem.

Para Shulman (apud MIZUKAMI, 2004, p.43):
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[...] um caso educacional é mais que uma boa narrativa, mais do que uma
justaposicao sabia de intengbes e vicissitudes. Um caso educativo é uma
forma de comunicacdo que coloca intencdo e acaso no contexto de uma
experiéncia vivida e refletida. Um caso ndo apenas acontece; ele cria
condicdes que exigem de seu narrador (ou protagonista) que considere tanto
julgamentos entre rotas alternativas como aja em relagdo a tais julgamentos.
Um caso tem consequéncias. Aprende-se a partir do deliberar reflexivamente
sobre as relacbes entre os elementos de um caso. Assim, um caso
educacional combina, pelo menos, quatro atributos ou fungdes: intencéo,
possibilidade, julgamento e reflexdo. Estas séo fungbes que explicam ou
delineiam o poder educativo dos casos para aprendizagem [...]

Nesta linha de raciocinio nos fundamentamos nas reflexdes do autor, para
destacar os potenciais formativos dos casos de ensino, considerando a producao,
reflexdo e discussdo dos casos em um determinando contexto de formacéo, para
reafirmar que esta ferramenta tem um potencial de contribuir com a melhoria na pratica
pedagodgica dos professores, e portanto, na escolarizacdo dos alunos. Shulman L
(1996) refere-se a uma cultura de apoio que engaja todos os professores participantes
de processos de formacdo em que se trabalha com casos de ensino.

Mizukami (2004) explica que Shulman L. reconhecia uma significativa

diversidade de concepc¢des e abordagens na utilizacdo de casos de ensino

[...] hd um conjunto de principios que podem explicar a eficacia dos casos de
ensino e dos métodos de casos (formas pelas quais 0 caso € usado), em
processos formativos da docéncia, para estimular e propiciar aprendizagem
efetiva, significativa e duradoura entre aqueles que trabalham com eles. Tais
principios podem ser denominados de atividade, reflexdo ou metacognicéo,
colaboracéo e formacdo de uma comunidade ou de uma cultura de apoio
(MIZUKAMI, 2004, p. 44).

E evidente que ensinar e aprender com casos de ensino € uma pratica
desafiadora para pesquisadores e/ou formadores, ha um potencial pedagogico no qual
nao se pode esperar atuacdes previsiveis e passivas dos participantes de uma
formacdo com casos de ensino. Segundo Shulman (1996) os casos de ensino sao
encorajadores para que o professor que produza, analise, reflita e discuta casos de
ensino, possa avancar no aprimoramento de seu repertério de conhecimentos,
habilidades profissionais provocando aprendizados com métodos de casos que
respondam as suas necessidades formativas.

Para Shulman L. (1996) explica que os métodos de casos, funcionam como
estratégias para apoiar os professores a enquadrar suas experiéncias em unidades
gue poderao servir de conteudo para a reflexdo sobre sua atuacdo como professor.
Tornando-se uma referéncia para sua aprendizagem individual como contribuir com a

formacdo de comunidades de professores, conhecendo experiéncias diferentes,
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estabelecendo trocas e influindo na organizacdo de sua prépria experiéncia como
docente.

Nessa direcdo, Nono (2009) orienta sobre os varios procedimentos presentes
nos meétodos de casos: leitura, andlise e discussdo de casos ja elaborados
previamente, assim como, elaborar, analisar e discutir casos que retratem
experiéncias das proprias professoras em situacfes de ensino. Esse processo de
analise é formativo, podendo ser realizado individualmente ou em grupo e
compreendemos que a qualidade em sua exploracdo, dependera das questdes que
direcionardo a atencdo de quem analisa o caso, focando nos aspectos mais
essenciais. Por esta razao, o roteiro de andlises é estratégico e decisivo

Ha um imbricamento entre o processo de aprendizagem e desenvolvimento
profissional e varias possibilidades provocadas pelo uso de casos de ensino em
propostas de formacao de professores.

Ao relacionarmos a politica de educacéo especial na perspectiva da educacéo
inclusiva, os desafios inerentes da realidade educacional a qual o professor
especializado atua, o conjunto de necessidades formativas que se evidenciam, as
guestdes subjacentes a formacao de professores para a educacédo especial e suas
problematicas e dilemas com o trabalho com casos de ensino nesta pesquisa,
pretendia-se trazer contribuicdes para o debate a respeito de quais demandas e de
como pode ser pensada a formacdo continuada de professores que atuam no

atendimento educacional especializado.
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CAPITULO 4

4 OS CAMINHOS DO ESTUDO

O estudo envolveu a sistematizacdo e desenvolvimento de uma proposta de
formagdo continuada baseada em casos de ensino, em um ambiente virtual de
aprendizagem, com vistas a contribuir com o trabalho pedagdégico das professoras do
AEE que atuavam como professoras nas SRM, e a0 mesmo tempo investigar as
possiveis contribuicdes que o uso desta estratégia de pesquisa e de formacao incide
em seu desenvolvimento profissional.

Utilizou-se a abordagem de pesquisa qualitativa, com a exploracdo de dados
descritivos, construidos no contexto dindmico de interacdes das participantes da
pesquisa, com resgate de suas compreensoes, interpretacdes e sentidos que estas
atribuiam as suas praticas pedagodgicas e suas escolhas e decisdes frente as
situacOes de ensino com seus alunos.

No ambito das pesquisas qualitativas, ha uma preocupag¢ao com a descricao
minuciosa do fendmeno em sua complexidade, e o direcionamento para uma
perspectiva sécio histérica fundamenta-se em Freitas (2002) que explica como se da
essa possibilidade de correlagcado entre a pesquisa qualitativa e a perspectiva sécio
histérica:

Os estudos qualitativos com o olhar da perspectiva socio-histérica, ao
valorizarem os aspectos descritivos e as percepgbes pessoais, devem
focalizar o particular como instancia da totalidade social, procurando
compreender os sujeitos envolvidos e, por seu intermédio, compreender
também o contexto (FREITAS, 2002, p. 26).

Segundo Bogdan e Biklen (1994) a abordagem qualitativa, pode fundamentar
com eficacia pesquisas que almejam descrever ambientes sociais de trocas e
interacdes, como o0 contexto escolar, processos formativos, trabalho pedagdgico
desenvolvido, que tém uma natureza dinamica e complexa a qual requer que 0s
fendmenos sejam analisados a luz da interpretacao e significados que séo atribuidos
pelos sujeitos participantes.

Esse conjunto de orientagbes, mobiliza a busca por apreensdo das
perspectivas do grupo de professoras participantes, que vem a tona nos processos
reflexivos sobre si e suas préticas e seus multiplos determinantes. O direcionamento

socio historico na abordagem qualitativa significa “compreender os eventos
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investigados, descrevendo-os e procurando as suas possiveis relacdes, integrando o
individual com o social” (FREITAS, 2002, p. 28).

Cabe esclarecer que nesse trabalho, é utilizado o termo pesquisa colaborativa,
na perspectiva de alguns teéricos (DESGAGNE, 1998; COLE E KNOWLES, 1998;
IBIAPINA, 2008; 2004; IBIAPINA; FERREIRA, 2003; 2005). Em Ibiapina e Ferreiro
(2005), utiliza-se o termo pesquisa colaborativa, compreendida como uma pratica
investigativa que pode possibilitar “construgdes mais conscientes e distantes do puro
praticismo e automatismo de praticas consolidadas, auxiliando na caminhada em
diregdo a uma atuagao docente emancipatéria (IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 27).

As autoras supracitadas definem ser um método de construcdo de
conhecimentos e alguns procedimentos, critérios e principios que devem ser
orientados numa perspectiva sécio historica pois “[...] constitui-se em um referencial
emancipatorio de producdo colaborativa voltada para a transformacdo da realidade
educacional [...]" (IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 26).

Do ponto de vista conceitual, a “pesquisa colaborativa” se configura como:

[..] uma pratica alternativa de indagar a realidade educativa em que
investigadores e educadores trabalham conjuntamente na implementacéo de
mudancas e na andlise de problemas, compartilhando a responsabilidade na
tomada de decisfes e na realizacdo das tarefas de investigacdo (IBIAPINA,
2008, p. 23).

Em suma, esses pressupostos de concepcdo de pesquisa orientou a
investigacdo em acdao, deste estudo, que se fundamentou em um viés colaborativo,

no qual:

O pesquisador colabora com os professores quando contribui para o
desenvolvimento profissional, quando planeja sessdes de formacéao,
ajudando a enfrentar a complexidade das situa¢Ges educativas as quais eles
se confrontam cotidianamente, e quando, gracas ao discurso desses
profissionais, reinterpreta a teoria com base na préatica e vice-versa, 0s
docentes colaboram com os pesquisadores quando refletem sobre suas
praticas e compreendem as situa¢des conflituosas inerentes ao trabalho
docente (IBIAPINA, 2008, p. 34).

A pesquisa colaborativa no contexto educacional, tem uma dimenséao formativa
para professores conforme sinaliza Ibiapina (2008), para tanto € necessario que se
organize “ciclos reflexivos que motive o professor a exteriorizar pensamentos e
praticas docentes” (IBIAPINA, 2008, p. 37)

Com este estudo, segundo os principios da pesquisa colaborativa os papéis de

pesquisador e participantes se desenvolvem numa relagéo interativa e dialdgica:

O pesquisador tem o papel de mediador, ficando responsavel por organizar e
intercambiar ideias, fortalecendo 0 apoio mudtuo entre os pares e encorajando
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os professores a participar do processo dialégico. Os participes compartilham
significados, sentidos, questionam ideias, concordam ou discordam das
opinides de seus companheiros, apresentando suas razdes e opcgles e
aceitando responsabilidades durante todo o percurso do trabalho colaborativo
(IBIAPINA, 2008, p. 39).

Reconhece-se no processo investigativo colaborativo e formativo, a “[...]
interdependéncia do politico, do ideolégico e do pedagdgico [...]", buscando refletir
criticamente com os profissionais da educacdo, num coletivo e em contexto (JESUS,
2008b, p. 139).

Acredita-se que a vertente de reflexibilidade critica, fomentada na pesquisa
colaborativa “auxilia os professores a tomar as observagdes do contexto da acéo
docente mais objetivas, a compreender os condicionamentos impostos pela situacao
pratica e a possibilitar a internalizagdo de conceitos e praticas docentes autbnomas e
conscientes” (IBIAPINA, 2008, p. 72).

Com base no elenco de necessidades formativas docentes e ainda, propor
processos de formacédo continuada com sua participacéo e validacdo das proprias

participantes, compartilha-se com a concepc¢ao de Pimenta (2005, p. 529):

[...] considera justo que esses sujeitos participem das observacfes do
pesquisador, interfiram em suas conclus@es, apropriem-se de seu olhar,
partilhando e contribuindo com a qualidade do conhecimento produzido nesse
processo, constituindo-se também eles como pesquisadores e autores das
mudancas necessarias nas escolas.

Assim, é necessario implicar-se com a realidade pesquisada, criar vinculos,
pensar com, reconhecendo-se as potencialidades do coletivo participantes na direcao
de reinventar acoes, saberes, fazeres e modos de pensar, bem como transformar as
condi¢Bes materiais de vinda que determinam uma dada situacéo de desafios em seu
trabalho pedagadgico.

A pesquisa numa vertente colaborativa reconhece a poténcia da a¢ao grupal
como uma possibilidade de reinvencdo de acdes, de pensamentos e de saberes-
fazeres, além da superacdo de situacfes que parecem intransponiveis. Leva o
pesquisador a reconhecer a importancia de se implicar com o campo investigado, criar
lacos de confiabilidade e se dispor a pensar com os participantes envolvidos, uma vez
gue, com a pesquisa-acao, “[...] ndo se trabalha sobre os outros, mas sempre com os
outros” (BARBIER, 2004, p. 14).

A colaboracdo que fundamenta o processo de pesquisa se sustenta em um
projeto de modificacdo das relagbes hierarquicas nos contextos de formacéo,

assumindo os profissionais da Educagdo como intelectuais autbnomos em seus
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saberes e capazes de reinventar suas praticas a partir da pesquisa, entendendo-a,

assim, como processos de mudanca e de elaboracdo de novas préticas coletivas.

4.1 A pesquisa e procedimentos metodoldgicos:

O delineamento do estudo envolveu cinco etapas, que serdo detalhadas a
seguir, a saber:
Etapa | — Conducédo dos procedimentos éticos.
Etapa Il — Caracterizacao do contexto.
Etapa Il — Organizagdo, desenvolvimento do programa de formagéao.
Etapa IV — Implementagéo do programa de formagao continuada.
Etapa V — Avaliacdo do curso e processo formativo.

Etapa | - Conducdo dos procedimentos éticos

O projeto foi submetido e aprovado pelo Comité de ética em pesquisa com
seres humanos da UFSCar (Numero do Protocolo: 946.822) obtendo aprovacdo em
fevereiro de 2015. Posteriormente, foi realizada a apresentacdo da pesquisa em um
encontro presencial com a Coordenadora do Departamento de Educacao Especial da
Secretaria Municipal de Educacao de Maraba-PA, e um segundo encontro com as 13
(treze) professoras que aceitaram participar do estudo. Em seguida procedeu-se a

assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido/TCLE.

Etapa Il —Caracterizacdo do contexto

Para esta etapa foi explorado o banco de dados® da pesquisa do
ONEESP/MARABA (RABELO, 2014b). E para atualizacdo de informacdes sobre a
politica de educacéo especial no municipio de Maraba foi sistematizado um roteiro de
entrevista com a gestora do Departamento de Educacdo Especial da SEMED. Foi
elaborado e aplicado um questionario onde constavam questdes que visavam coletar
informacBes sobre a formacédo inicial e continuada das professoras participantes,

inclusive com especificacdo de cursos, experiéncia na area da educacdo especial,

® Questionarios com gestora e professoras; Entrevistas via Grupos Focais com 3 roteiros de questdes
abrangendo 3 eixos do ONEESP, organizados em relatério técnico de pesquisa no ano de 2014.
(RABELO, 2014b).
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condicles de trabalho atuando como professora do AEE e expectativas em relagéo

ao curso.

Etapa lll: Organizacdo e desenvolvimento do programa de formacdo no AVA

O processo formativo foi organizado com base no levantamento de
necessidades formativas, evidenciadas nas andlises do banco de dados da pesquisa
do ONEESP, que contribuiu para a definicdo do curriculo de um curso desenvolvido
na modalidade a distancia, no qual se adotou como ferramenta, 0s casos de ensino e
método de casos no transcurso da pesquisa colaborativa, com vistas a oportunizar
espacos de aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras, na busca
de aprofundamento de seus conhecimentos em algumas tematicas, que foram
submetidos a validacdo com com as professoras participantes deste estudo:

1 — A compreenséo sobre a funcéo social da escola na vida dos alunos PAEE;
Compreenséo sobre seu papel como professor do AEE;

2- Mobilizacdo de conhecimentos tedricos e praticos para organizar e
desenvolver o AEE como atividade complementar e suplementar ao ensino comum;

3 — Oferta de apoio e atuar de forma colaborativa com o professor do ensino
comum;

4 — Producéo de materiais didaticos acessiveis que pudessem ser utilizados
nas aulas no ensino comum;

5 — Organizacéao de curriculo acessivel como forma de apoio ao professor do
ensino comum;

6 — Acompanhamento do processo de aprendizagem dos alunos, identificando
avancos, limites e potencialidades em seu aprendizado.

Nesta etapa do estudo, os instrumentos Casos de Ensino e os roteiros de
guestdes para analises e discussdes dos casos foram elaborados, assim como os
roteiros de orientacdes para a producao de casos de ensino. Foi programado no
Ambiente Virtual de Aprendizagem — AVA, os 5 médulos de estudo e 1 de avaliacédo
do processo formativo.

O ambiente virtual, espaco no qual se planejou e desenvolveu o curso, sua
estrutura, organizacdo e materiais, foi analisado e validado pelo grupo de pesquisa
FOREESP/UFSCAR, composto por pesquisadores, doutorandos e mestrandos em

Educacao Especial.
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Etapa V- Implementacdo do programa de formacao continuada

A implementacdo do programa se deu no ambiente virtual e buscou-se criar
situacOes de aprendizagens, a partir dos casos de ensino, nas quais as professoras
participantes apresentassem reflexdes e andlises sobre situacdes de ensino retratas
nos casos, e concomitante que revelassem seus conhecimentos, compreensdes,
olhar sobre si mesmo e sobre a sua pratica pedagogica. Foram realizadas durante o
programa de formacéo oficinas de producao de casos de ensino a partir da experiéncia
das proprias professoras participantes e situacdes envolvendo casos reais de seus
alunos. Assim, utilizou-se métodos de casos com analises individuais e coletivas e
também producdes de casos, processos que funcionaram como instrumentos de

investigacao e estratégia formativa.

Etapa V- Avaliacdo do Curso e processo formativo

Nessa fase, ocorreu a finalizacdo da pesquisa, quando a experiéncia de
formacé&o continuada foi avaliada de modo quantitativo e qualitativo. Considerando os
objetivos do programa de formacéo e do estudo foi realizado um acompanhamento
continuo da dinamica formativa no AVA, com observacbes sistematizadas em
guadros, quanto a participacéo, postagens, intervencdes e contribuicdes nos féruns
de debates/reflexdes e analises de casos de ensino, assim como avaliagcdo das
producdes dos casos de ensino pelo coletivo de professoras participante, culminando
com a aplicacdo de um questionario de avaliacdo com questdes fechadas e abertas
sobre os varios aspectos do curso: atuacao das professoras formadoras, atuagcédo das
cursistas, organizacao e estrutura do AVA, propostas de atividades durante o percurso
de formacdo, o uso de casos de ensino como estratégia e contribuicbes ao
desenvolvimento profissional das professoras e ao seu trabalho pedagdgico.

O quadro com as etapas, objetivos, procedimentos de coletas e andlises de

dados, foi sistematizado para se obter uma visualizacdo ampla da investigacao:



Quadro 1:Sintese das etapas da pesquisa
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ETAPAS

OBJETIVOS

PROCEDIMENTOS DE COLETADE DADOS

PROCEDIMENTOS DE ANALISE
DE DADOS

l. Realizacdo dos
procedimentos éticos:

e Garantir dos principios do Conselho
Nacional de Saude em relagéo as Diretrizes e
Normas Regulamentadoras de Pesquisas
Envolvendo Seres Humanos

e Obter a anuéncia voluntaria
participantes,  esclarecendo  todas
informacdes sobre a pesquisa

das
as

e Obtencdo do assentimento da Secretaria
municipal de educacao e dos participantes

e Submissdo do projeto de pesquisa ao
Comité de Etica da UFSCAR.

e Encontros para apresentacdo do projeto
de pesquisas as participantes e obtencdo da
autorizacéo por meio da assinatura do TCLE

N&o se aplica

I Levantamento de
informacdes e
Caracterizacdo

e Coletar informacdes gerais sobre a
educacdo e a educacéo especial no municipio;

e Conhecer as propostas de formacdo de
professores para educacao especial

e Caracterizar o perfil e a atuagédo
profissional das participantes.

¢ Identificar e analisar com as professoras o
elenco de necessidades formativas dos
professores que atuam no AEE.

e Sistematizacdo de informacdes oficiais de
matriculas, servicos em educacdo especial do
municipio no Banco de Dados do
ONEESP/Maraba e dados atuais no site do
MEC,;

e Entrevista com a Coordenadora da
Educacédo Especial no municipio.

e Aplicacdo de um questionario de perfil e
atuac@o profissional com as professoras
participantes.

e Sistematizacdo da histéria da
educacao especial no municipio e
a implementacdo da politica de
educacéo inclusiva.

e Caracterizacao das
professoras participantes e seu
perfil, trajetérias e experiéncia
profissional na area de educacao
especial.

lll.  Desenvolvimento
do programa de
formacéo continuada

e Estudar sobre uso dos casos de ensino
como estratégia de pesquisa e formacao;

e Elaborar o0 conteldo preliminar
programa.

e Configurar o AVA e inserir os modulos,
atividades, recursos e arquivos necessarios ao
funcionamento

do

¢ Reviséo de literatura sobre o tema casos
de ensino e formacdo de professores no
contexto da educacéo especial;

e Producdo de casos de ensino e
desenvolvimento de roteiros de questdes para
andlises e discussdes dos casos de ensino
para cada médulo do curso

e Sistematizacao de roteiros de orientacdes
para a producdo de casos de ensino

N&o se aplica
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V.
da formacéo

Implementacé&o

continuada/curso

e Desenvolver Oficinas para producdo de
casos de ensino

e Analisar dos casos de ensino

e Acompanhar o0 processo formativo
utilizando casos de ensino como ferramenta de
pesquisa sobre 0os conhecimentos docentes e
aprendizado desenvolvido no curso.

e Intervir como professora formadora nas
sessoes reflexivas do AVA, feedbacks e foruns
de analises e discussao dos casos.

e Observacéo e organizacdo dos dados do
AVA para identificar saberes das professoras,
reflexbes que evidenciem avangos em sua
aprendizagem e desenvolvimento profissional.

¢ Andlises dos casos de ensino produzidos
pelas professoras, com identificacdo de
conhecimentos consolidados e lacunas;

e Avaliagdo das andlises de casos feitas
pelas participantes nas atividades publicadas
no AVA.

e Tabulacdo dos dados em
matrizes representando 0
percurso formativo de cada
participante;

e Organizacdo de coletanea de
casos produzidos e as andlises
enviadas pelas professoras
participantes sobre cada caso

e Sistematizacdo de dados com

marcacdo de trechos das
contribuicdes, reflexdes e
analises postadas pelas

professoras que expressassem
evidéncias dessas possiveis

contribuicdes a formacdo das
professoras.

V. Avaliacdo

curso e
formativo

do
processo

e Analisar as possiveis contribuicbes e
limites que as analises e producéo de casos de
ensino provocaram nha aprendizagem e
desenvolvimento profissional das professoras
do AEE.

e Tabulacdo de

dados  quantitativos
originados do questionario de avaliacdo
Sistematizacdo de um quadro geral das
avaliagcbes qualitativas das professoras
participantes.

e Sistematizacdo dos resultados
e discusséo de dados com base
em eixos tematicos de andlise,
elaborados a partir dos objetivos
da pesquisa, necessidades
formativas e objetivos do
curso/formacéo desenvolvidos.
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4.2 Contexto dapesquisa: o municipio de Maraba e sua politica de educacéao
especial

O municipio de Marab4, localizado ao sudeste do Para, foi criado em 27 de
fevereiro de 1913 através da Lei n° 1.278, tendo atualmente 101 anos de existéncia.
E considerado um municipio de médio porte, que vivenciou ao logo da sua historia
altos indices migratérios entre 1970 e 1980, estimulados pela existéncia de grandes
garimpos — a titulo de exemplo, Serra Pelada, e pela implantacdo de grandes projetos
governamentais: abertura da Transamazonica, Grande Carajas, Hidrelétrica de
Tucurui. Maraba teve um crescimento populacional em torno de 200% em 25 anos
(em 1980 a 2005), enquanto a populacdo brasileira teve, no mesmo periodo, um
aumento de cerca de 50%. Atualmente esse fluxo migratorio oscila ao saber das
promessas de empreendimentos e grandes projetos para a regido e marca uma
caracteristica peculiar de Maraba: uma composicao populacional tdo diversa com
participacao de pessoas de todas as regides brasileiras.

Conforme dados do IBGE (2010)%°, o municipio tinha 233.462 habitantes,
ocupando uma area de 15.092, 268 km?, 4° maior PIB''do estado, com 3.593.892.005
mil, o seu IDH?¢ 0,714, indice considerado médio (BRASIL, 2010).

Ao longo de sua historia, Maraba vivenciou diversos ciclos econémicos:
extrativismo vegetal (borracha, castanha do Para), mineral (ciclos dos diamantes e
posteriormente do ouro). Atualmente se encontra em pleno crescimento ocasionado
pela expansdo de oportunidades econdémicas, especialmente da extragcdo mineral,
siderurgia e industria, tendo sido considerado em 2010 como um dos municipios
brasileiros com indice de crescimento acima da média nacional, e o segundo maior
em crescimento anual (19,7%) dentre as cidades médias (de 100 mil a 500 mil
habitantes).?

Ao lado deste quadro econébmico promissor, as disparidades sao notorias: ha
uma alta concentracao de riquezas no municipio, precariedade na organizacéo urbana

e de servicos basicos de saneamento, uma quantidade elevada de ocupacodes

10 Dados obtidos no site oficial do IBGE em junho de 2011:
http://mww.ibge.gov.br/cidadesat/topwindow.htm?1

11 Produto Interno Bruto.

12 [ndice de Desenvolvimento Humano.

13 Segundo uma lista publicada pela “Revista Veja'®” que traz as vinte “metropoles do futuro do
Brasil”.
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urbanas em areas publicas e privadas, produzindo um quadro de pobreza e miséria
na vida de muitos municipes.

Quanto ao cenario educacional em Maraba, ha sistemas de ensino publico e
privado com oferta de servigos da educacao infantil ao ensino superior. O Sistema
Publico Municipal oferta o ensino da Educacéo Infantil a partir dos trés anos4; Ensino
Fundamental do 1° a 5° anos no sistema de ciclos — 1 ° ciclo do 1° ao 3° anos e 2°
ciclos do 4° ao 5° ano escolar, o Ensino Fundamental do 6° ao 9° anos escolares e a
Educacéo de Jovens e adultos. O sistema Publico Estadual de Ensino € responsavel
pela oferta do ensino médio e superior, este Ultimo na Universidade do Estado do
Para. A rede particular oferta o ensino da educacao infantil ao ensino superior.

Referente ao ensino técnico profissionalizante, sdo ofertados cursos por
instituicbes publicas pelo IFPA — Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
do Para, pelo Servico Nacional de Aprendizagem Industrial/SENAI, por organizacdes
nao governamentais — Centro Profissionalizante Pedro Arrupe — e Servigco Social da
Industria/SESI.

O ensino superior é ofertado no municipio, por trés Instituicbes de Educacéao
Superior — IES publicas, sendo duas universidades publicas, Universidade Federal do
Sul e Sudeste do Para e a Universidade do Estado do Para/UEPA, e um Instituto
Federal do Par4d - IFPA e varias faculdades particulares com cursos

preponderantemente, a distancia.

4.2.1 A historia da Educacao Especial e a politica de educacéao inclusiva em

Maraba

Em Maraba até as décadas 80 ndo havia atendimento as pessoas com algum
tipo de deficiéncia em instituicdes escolares comuns ou especiais. De fato, foi somente
em 1987 que teve inicio a oferta de servicos de carater educacional, promovidos pelo
sistema estadual de ensino, na forma de classes especiais, salas de recursos e ensino
itinerante, para grupos de alunos predominantemente com deficiéncias visual, auditiva
e mental. Nesta época havia 112 alunos, atendidos em nove escolas por doze
professores conforme relata Costa (2006), sendo que as classes especiais

funcionavam em escolas regulares da rede estadual de ensino. Os alunos eram

14 N&o ha atendimento de criancas de 0 a 3 anos no sistema publico de ensino.
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matriculados por categorias de deficiéncia e contavam com 0 apoio no atendimento
em salas de recursos, também para determinadas categorias.

De 1987 até 2001 esses servi¢os educacionais eram prestados pela Secretaria
Estadual Executiva de Educacédo — SEDUC, por meio da 42 URE — Unidade Regional
de Educacdo, do governo estadual, instalada em Maraba.

Em 1997, no dia 14 de marco, foi criada a Associacao de Pais e Amigos dos
Excepcionais — APAE — em Marab4, com servicos especificos de reabilitacao,
assisténcia e apoio as familias. Somente um ano depois esta instituicdo passou a
desenvolver atividades de cunho educativo com criancas e adolescentes. O trabalho
desenvolvido nessa instituicao filantropica privada nédo se vinculava a qualquer acéo
da rede publica de ensino em seus primeiros anos de funcionamento.

As discussoOes sobre o desenvolvimento de politicas inclusivas no municipio se
iniciaram com a municipalizagdo do ensino, no ano de 2000, quando o sistema
municipal passou a assumir todo o ensino fundamental, ao mesmo tempo em que no
cenario internacional e nacional a politica de educacao inclusiva se consolidava
garantindo direitos e propondo diretrizes para a construcéo de sistemas inclusivos.

Segundo a gestora municipal*® que atuava no Departamento de Educacgéo
Especial/SEMED do municipio (RABELO, 2014b) os principais tipos de servicos em
escolas comuns eram as Salas de Apoio Pedagogico Especificos (SAPE),
prioritariamente para alunos com deficiéncia intelectual, e as Salas de Recursos (SR),
gue recebiam alunos com deficiéncia auditiva e visual, em doze (12) escolas publicas
municipais de ensino fundamental.

O marco de implantacéo da politica da educacéao inclusiva em Maraba deu-se,
portanto, em 2000, influenciada pela Declaracéo de Salamanca- Espanha (1994) e Lei
de Diretrizes e Bases- LDB 9394/96 e pela Politica Nacional de Educacdo. Nessa
ocasiao foi elaborado pela equipe da Educacao Especial o projeto “Escola Inclusiva:
Respeito as Diferengas”, a qual segundo a gestora, propunha a escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia no ensino regular.

“Essa proposta foi apresentada a Secretaria de Educacao Prof.2
Katia Virginia Américo Garcia, a qual aprovou o projeto. Dessa
forma, reforcado pela municipalizacdo do ensino, a Educacao
Especial passou a ser administrada pela Secretaria Municipal de
Educacdo-SEMED, antes gerenciada pela Secretaria Estadual

15 Sera utilizado nome ficticio Fernanda, para a coordenadora do Departamento de Educacéo
Especial da SEMED/Maraba que atuava em 2012 e quando participou da pesquisa do
ONEESP/Maraba (RABELO, 2014).
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Executiva de Educacdo-SEDUC, em Maraba 4% URE” (Trecho
da entrevista — Cood. Fernanda, 2012).

Com a extincdo das classes especiais, os alunos PAEE foram sendo
matriculados no ensino comum e passaram a receber o AEE nas Salas de Apoio
Pedagdgico Especifico- SAPE “os alunos com deficiéncia mental e com dificuldade
acentuadas de aprendizagem, e os alunos deficientes visuais e auditivos nas Salas
de Recursos- SR” (Techo da entrevista — Coord. Fernanda, 2012).

Como iniciativa da politica de educagéo inclusiva local, foi também criado o
CAP - Centro de Apoio Pedagdgico — para atendimento especifico de estudantes com
deficiéncias visuais em 2004, que permanece até os dias atuais, ofertando o AEE a
estes alunos, atendidos pelos sistemas municipal e também estadual de ensino
publico.

Em 2005, com o Programa do MEC “Educacéo inclusiva: direito a diversidade”,
Maraba foi selecionada para figurar como municipio polo e recebeu sua primeira sala
de recurso multifuncional. Nesse mesmo ano foi criada a primeira SRM na rede
municipal de ensino, e em 2007, com o Programa de Implantacao de salas de recursos
multifuncional (BRASIL, 2007b), todas as antigas SAPE e SR foram transformadas
em SRM, conforme orientacdes das diretrizes politicas nacionais de educacao
especial.

Em 2006 foi implantado o PROINESP - Programa de Informéatica na Educacéao
Especial - MEC/SEESP, com a instalagcdo de um laboratorio de informatica em uma
escola publica municipal, visando garantir um espaco de inclusao digital e social para
pessoas com algum tipo de necessidades educacionais especiais.

Com as transformacfes na politica de educacdo especial na perspectiva
inclusiva, a APAE firmou parceria com sistema municipal de ensino, parte dos
funcionarios que atuavam até o ano de 2015, nesta instituicdo, era concursada ou
contratada pela Prefeitura Municipal de Maraba, que os cedia para trabalhar naquela
instituicdo. No presente essa instituicdo funciona como um centro especializado de
atendimento, ofertando: a) atendimento pedagogico (estimulacédo precoce; oficinas
profissionalizantes e terapéuticas; psicomotricidade, atividades de desporto e lazer;
além do AEE) e b) atendimento clinico (Fonoaudiologia;, Terapia Ocupacional;
Fisioterapia; Servico Social; Psicopedagogia; Psicologia; Nutricionista; Hidroterapia;
Servico Odontolégico). A instituicdo assumiu, portanto, o papel de parceira da

SEMED, ofertando também AEE a alunos com deficiéncia intelectual, multiplas e
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autismo, que frequentam as escolas regulares, mas que nao séo atendidos nas SRM
das escolas comuns. Elas atuam ainda, na orientacéo as familias, na rede de servicos
das areas de saude, de assisténcia social, de trabalho, justica, esporte e lazer para a
o PAEE do municipio.

Em 2008 o municipio passou a se organizar para favorecer o processo de
inclusdo escolar, ampliando a oferta de servigcos educacionais e apoio da equipe
técnica da area clinica do Departamento de Educacéo Especial da SEMED, na medida
em que ocorria um acréscimo de matriculas de alunos PAEE.

Segundo informacdes prestadas no ano de 2015, pela entdo Coordenadorat®
do Departamento de Educacdo Especial da SEMED/Maraba, havia uma equipe
Multidisciplinar que atuava na area da Educacao Especial, com 11 profissionais (trés
profissionais da area de fonoaudiologia, dois do servi¢o social, dois da psicologia, um
terapeuta ocupacional, uma educadora fisica e duas da pedagogia)

Os dados oficiais de matriculas no sistema municipal de ensino de Maraba nos
ultimos cinco anos expressam um aumento significativo nas matriculas do PAEE,
embora esses numeros nédo signifiguem que haja cobertura a ponto de universalizar e
manter o0 acesso, mas sim um numero cada vez maior de familias que tem buscado

esse direito.

Tabela 2: Evolucdo das matriculas de estudantes do publico alvo da Educacéo Especial no
municipio de Maraba-PA, no periodo de 2010-2014

ANO DE EDUCACAO ENSINO FUNDAMENTAL EJA TOTAL

MATRICULA INFANTIL FUNDAMENTAL

ANOS ANOS

INICIAIS FINAIS
2010 21 319 116 34 490
2011 25 417 137 29 608
2012 38 495 190 33 756
2013 29 495 230 40 794
2014 46 528 250 63 887

Fonte: MEC/INEP. Censo Escolar da Educagéo Bésica: 2010, 2011, 2012, 2013 e 2014.

No sistema municipal de ensino de Maraba, com relacdo as matriculas oficiais
(INEP, 2015) dos alunos com deficiéncia por etapa de ensino, revela que: 51 (5%)

estdo na educacao infantil, 608 (59%) no ensino fundamental — 1° ao 5° ano, 295

16 Nome ficticio: Leticia.
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(29%) no ensino fundamental — 6°ao 9° ano, 72 (7%) na educacéo de jovens e adultos,
totalizando 1026 alunos que constituem o publico alvo da educacgédo especial. Ao
compararmos os dados registrados no Censo escolar (INEP, 2015) e aqueles
fornecidos em entrevista, com a gestora Leticia!’ do Departamento de Educacéo
Especial, encontra-se uma discrepancia consideravel, do registro oficial do INEP de
1026 matriculas, para um numero inferior de matriculas registradas na Secretaria
Municipal de Educacéo de 591 alunos. Destaque-se ainda, uma classificacao singular,
entre alunos, nos dados fornecidos pela SEMED, havia a especificacao de alunos com
e sem laudo, estes ultimos eram classificados “com suspeita de” pela equipe do

Departamento. Tal como ilustra o gréfico:
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Grafico 1: Quantidade de alunos publico-alvo da educacéo especial no ano de 2015
Fonte: Dados coletados com a Coordenacéo do Departamento de Educacéo Especial — 2015.

A exemplo do que ocorre em muitas realidades do Brasil, a avaliacdo
diagndstica que identifica o publico alvo da educacao especial, sob que parametros,
classificacdes, informacdes de laudos, envolve  diferentes procedimentos e
compreensdes. Outro elemento que merece ser discutido é como tem sido feito o
cadastro no censo escolar. Sendo necessario, comparar registros de matriculas, e
registros dos professores do ensino comum e AEE, que informam que publico existe

na escola e que demanda ou suspeita-se que demanda apoios especificos.

17 Nome ficticio.
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No que concerne a quantidade de SRM, nos ultimos seis anos, conforme dados
fornecidos pela SEMED/Marab4, a quantidade de SRM seguiu um ritmo de
crescimento significativo, pois foram criadas novas salas com o apoio do governo
federal, sendo 28 (vinte e oito) SRM municipais, das quais: 3 (trés) em escolas do

campo, 25 (vinte e cinco) em escolas urbanas. O aumento é expresso neste grafico:

Evolucdo em 5 anos das SRM no Sistema
Municipal de Ensino
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Gréfico 2: Quantitativo de Salas de Recursos Multifuncionais implantadas no municipio de
Maraba-PA de 2011-2015

Fonte: Dados coletados com a Coordenacédo do Departamento de Educacgéo Especial — 2015

As escolas localizadas em areas rurais no sudeste do Paraense, vinculadas ao
sistema de ensino municipal de Maraba, apresentam grandes distancias, o que
prejudica as condi¢des de oferta da Educacéao Especial em escolas do campo, com
as dificuldades de acesso a essas escolas, 0 que nos leva a avaliar que somente trés
SRMs, dificilmente atenderiam todo o publico-alvo que demandam educacao especial
(RABELO; CAIADO, 2014).

Os dados do quantitativo das SRM, quando confrontados com informacfes

contidas no site do MEC, revela divergéncias, pois oficialmente constam registros de
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33 (trinta e trés) SRM, sendo 31 delas do tipo I8, e duas do tipo II*% e a entrega de

um kit de atualizag&o para uma dessas SRM, tal como ilustra a imagem em destaque:

Figura 1: Salas de Recursos Multifuncionais tipos | e Il - Sistema Municipal de Ensino de

Maraba-PA
i} painel.mec.gov.br/painel/ indicadc pais/indid/1596 - Google Chrome - g
[4 painel.mec.gov.br/painel/detalhamentoindicador/detalhes/pais/indid/1596
TorrCTg T —
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[El Maraba
TOTAL DE REGISTROS : 2 Detalhes Qtde
= Municipal
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Totais: 34
Estadual
Totais 48
Maraba Paulista

Fonte: Site do MEC, 2015:
http://painel.mec.gov.br/painel/detalhamentolndicador/detalhes/pais/indid/1596

Referente ao profissional especializado para atuar nas SRM no sistema
municipal de ensino, considerando seu historico, inicialmente eram admitidas
professoras que tivessem experiéncia e afinidade com a area, posteriormente, na
medida em que as exigéncias da politica de educacao inclusiva foram se instituindo
no Brasil, e com o crescimento do nimero de SRM, foi sendo exigido um maior grau
de escolaridade e especialidade.

No que tange ao perfil das professoras que atuavam nas SRM até o final de
2015, constatou-se que todas tinham ensino superior completo, com especializagcéo
Lato Sensu, alguns na area especifica de Educacéo Especial, outros em outras areas.
No geral essas professoras acumulavam varios anos de experiéncia no ensino de
alunos do PAEE, conforme dados fornecidos pela gestora Leticia®® (Entrevista, 2015).

No ano de 2013 foi publicada pela SEMED/Maraba a Portaria 0168/2013/GS

(MARABA, 2013) com o objetivo de regulamentar as politicas educacionais inclusivas

18 S30 as que contem um conjunto basico de equipamentos, mobiliarios, materiais didaticos e
pedagdgicos disponibilizados para a organizacdo das salas e a oferta do atendimento educacional
especializado — AEE, disponibilizados pelo MEC.

19 S50 as salas que contém o conjunto basico das salas do tipo I, contudo recebem outros
equipamentos e recursos adicionais para serem utilizados especificamente com alunos com
deficiéncia visual.

20 Nome ficticio atribuido a gestora do Departamento de Educacdo Especial do Sistema Municipal de
Ensino em Marabéa no ano de 2015.
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no Sistema Municipal de Ensino. Percebe-se que neste documento ha reiteracdo da
legislacédo e diretrizes do Ministério de Educacgéo. Destaca-se a definicdo do PAEE,
condi¢cdes de funcionamento do AEE, perfil dos profissionais que poderdo atuar nas
SRM:

Art. 5°; Para atuar na sala de recurso multifuncional, o(a) professor devera
pertencer ao quadro de professores efetivos da Rede Municipal de Ensino e
possuir curso de graduacao, pds-graduacédo e/ou formacgéo continuada que o
habilite para atuar na area de educag&o especial (MARABA, 2013, p. 3).

Referente a formacé&o continuada, na ocasiao da pesquisa do ONEESP (2012
a 2014) as professoras informaram ter participando de um nimero elevado de cursos
na area de Educacdo Especial, contemplando as especificidades de algumas
categorias de deficiéncias e transtornos, o que foi confirmado pela gestora da
educacéo especial do municipio, quando indagada a este respeito.

Uma iniciativa peculiar em Maraba foi a designacao de duplas de professoras
especialistas nas SRM, atuando em horario integral na oferta do AEE, aspecto que se
mantém até a atualidade. Do total de 51 professoras especializadas que atuavam na
educacéo especial, quatro atuavam no servico de intinerancia na Educacao de Jovens
e Adultos, trés atuavam em SRM do campo, e quarenta e quatro nas SRM de escolas
urbanas.

Referente a atuacdo nas SRM, cerca de 15% do total da quantidade de
professoras, atuavam individualmente, como era o caso predominante nas SRM das
escolas do campo. E 85% do professorado do AEE, atuava em parceria, dividindo a
SRM com outra professora especializada. Tal como explica a Coordenadora Leticia:

“Temos o total de 51(cinquenta e um) professores que atendem nas Salas
de Recursos Multifuncionais no municipio com um todo. Sendo 03 (trés) —
zona rural, 44 (quarenta e quatro) — zona urbana e 04 (quatro) na
intinerancia- zona urbana na EJA” (LETICIA, 2015).

A guantidade de alunos PAEE por escola/SMR variava de 6 a 37 alunos, sendo
essa variacao explicada por nivel de ensino, por exemplo, da Educacéo Infantil a
guantidade ainda era pequena de alunos e o nimero mais reduzido de alunos para o
AEE, e do tipo de escola, por exemplo o caso das escolas do campo.

Outra caracteristica tipica do municipio foi o a disponibilizacdo de estagiarios
(graduandos de licenciaturas de instituicbes de ensino superior, publicas e/ou
privadas) para acompanhar alunos do PAEE matriculados no ensino comum, a partir

de certos critérios, definidos pela SEMED via seu Departamento de Educacéo
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Especial. Havia em 2015 um total de 197 estagiarios contratados para acompanhar
alunos com deficiéncia no ensino comum e 15 estagiarios monitores dos trés énibus
para o transporte dos alunos com deficiéncia as suas respectivas escolas do ensino
comum, e as atividades esportivas promovidas pelo Departamento de Educacéo
Especial.

As politicas para a educacao especial no municipio pesquisado, apoiavam-se
nos documentos federais como leis, diretrizes, decretos entre outros, conforme relato
da gestora Fernanda (Trecho da entrevista em 2012). %!

“[...] utiizamos as Resolugdes de N° 02/2001; N° 04/2009; Decreto N°
6571/2008; documento da “Convencédo Nacional dos Direitos da pessoa
com deficiéncia” e outros. Usamos estes instrumentos na formacéao
continuada de professores, para nos orientar na organizagcdo do AEE na
rede de ensino e para nos subsidiar na elaboracdo de politicas
educacionais”.

A avaliacdo dos alunos para encaminhamento as SRM era realizada por uma
equipe técnica multidisciplinar da SEMED, vinculada ao Departamento de Educacao
Especial, e além das profissionais como psicologa, fonoaudidloga, pedagoga,
profissional da Educacdo Fisica e Assistente Social, contava-se ainda com
professores do AEE com fluéncia em Libras, que apoiavam os trabalhos especificos
com os alunos surdos, equipe responsavel pela criagcdo e implantacdo do CAES —
Centro de Atendimento Especializado ao Surdo. Assim existia a equipe do CAP, que
fornecia suporte especifico aos alunos com deficiéncia visual e orientacfes e apoio a
seus professores.

A instituicdo de Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) vinha
atuando nos ultimos cinco anos na oferta do AEE, abrangendo uma diversidade maior
de alunos através da parceria com a Prefeitura de Maraba, funcionando nos moldes
de um centro de atendimento educacional especializado.

Portanto, os servicos de apoio em educacdo especial que 0 municipio
disponibilizou desde a implantacdo da politica de educacéo inclusiva, poderiam ser
assim classificados: o AEE nas SRM, apoio pedagdgico de estagiarios para alunos na
classe comum, servicos de AEE do CAP para alunos com deficiéncia visual, servico
de apoio da equipe técnica (pedagogo, fonoaudiélogo e psicoldgico, educador fisico e

assistente social) e servicos de atendimento especializado na APAE.

2! Banco de dados do ONEESP/Maraba (RABELO, 2014b)
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Em entrevista concedida em 2012 (RABELO, 2014Db), a gestora daquele ano,
sinalizava a existéncia de algumas demandas por servi¢cos especificos:

“‘Necessitamos de um CAES para melhor atendimento ao aluno com
surdez, necessitamos de profissionais para os servicos de interprete, néo
temos este profissional no municipio; necessitamos de uma efetiva parceria
com as redes de apoio (Sec. de saude, Sec. de assisténcia social, CAPs, e
outros) pois esta rede ndo funciona de forma integrada” (Trecho da
entrevista, Coord. Fernanda, 2012).

Em 2015 ainda havia falta de tradutores-intérpretes com formacao especifica,
e no geral eram profissionais contratados ou concursados, com experiéncia na
comunicacdo com surdos, mas sem formacdo especifica tal como exigido na
legislacéo (BRASIL, 2002; 2005b).

Um avango importante constatado foi o0 movimento de luta pela educagéo
bilingue, liderada pela comunidade surda, para a criagdo do Centro de Atendimento
Especializado ao Surdo, oficializado em 2014, mas que ainda nao estava em
funcionamento, por razdes operacionais e exigéncia de garantia da participacao da
comunidade surda em todo processo de implantacéo do centro. O projeto de criacao,
estava sendo reconstruido com a presenca de representantes surdos, na equipe de
trabalho coordenado pela gestado do Departamento de Educacéo Especial da SEMED
no ano de 2015.

Cabe destacar que a gestora assumiu o cargo do Departamento de Educacao
Especial em 2015 informou a manutencdo das politicas governamentais, como:
Programa de Implantacdo de SRM, Transporte Acessivel e programa Escola

Acessivel.

4.2.2 A formacdo de professores e a politica de educacdo inclusiva em

Maraba

Uma caracteristica marcante no estado paraense foi a escassez de professores
com a qualificacdo necessaria para atuar no ensino escolar, pois historicamente, a
incidéncia de professores leigos, inclusive sem a escolarizacdo basica, sempre foi
elevada em muitos municipios no Para. Na é&rea de Educacdo Especial
principalmente, eram ainda mais exiguas as oportunidades de formac&o pois o unico

curso de formacao inicial ofertado na area de Educagéo Especial foi o de Pedagogia



130

com habilitacdo especifica em deficiéncia mental, da Universidade do Estado do Par4,
a partir de 1988 (MELO, 2000). A despeito desta limitacdo de oportunidades de
formacgdao, algumas iniciativas de formag&o continuada foram se instituindo no estado
de modo a atender minimamente as demandas de formacgédo dos professores, tanto
do ensino comum como do ensino especial, como aponta Costa (2006).

Durante o periodo de 2001 a 2005, houve iniciativas préprias da Secretaria
Municipal de Educacdo de Maraba, por meio de seu Departamento de Educacao
Especial, no intuito de contribuir com a formacéo continuada de professores para a
inclus&o escolar. Constam em relatérios do referido departamento (MARABA, 2008),
assinaturas da Revista Integracdo/MEC para servir de apoio para os professores da
Educacéo Especial, realizagdo de seminarios, palestras e oficinas sobre o tema da
educacdo inclusiva, aberta a professores do ensino comum e especial. Foram
ofertados diversos cursos de capacitacdo utilizando como base os Parametros
Curriculares Nacionais: Adaptac¢des Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998).

Costa (2006) ao analisar o processo de desenvolvimento da politica de
educacdo especial e inclusiva em Maraba identificou, na fala da coordenacédo de
educacéo especial, que a formacao continuada para atender as demandas dos alunos

da educacéao especial era realizada:

[...] por meio de cursos, os quais tém uma duracao média de 60 horas e séo
executados no espago denominado “Casa do Professor”.

Os cursos mais especificos se deram na area do Ensino de Braille, Déficit
Cognitivo e Adaptagcdo Curricular para deficiente auditivo, este Ultimo por
haver um numero elevado de alunos surdos em algumas escolas e,
principalmente, na escola-referéncia. Segundo a coordenadora, esses cursos
foram ministrados pelos técnicos da SEMED que integram o Departamento
de Educacao Especial. Até meados de 2005, a SEMED j& havia capacitado
121 professores efetivos da rede municipal que estéo lotados de 12 a 82 séries
(COSTA, 2006, p. 97).

Essas propostas de formacdo continuada desenvolvidas pela Secretaria
Municipal de Educacdo de Marabd, eram pontuais e assistematicas, além de
apresentar caracteristicas instrumentais, e em areas especificas restritas a certas
categorias de deficiéncias. Contudo, a quantidade de professores atendidos por esses
cursos ainda pode ser considerada pequena considerando a totalidade dos
professores que atuavam na rede municipal de ensino.

Com a participacdo do municipio no “Programa Educacao Inclusiva: Direito a
Diversidade”, da Secretaria de Educacgao Especial/SEESP/MEC, o Departamento de
Educacéo Especial/SEMED ficou responsavel pelas acdes formativas do programa,

de 38 municipios na &rea de abrangéncia de Maraba. Segundo informacdes prestadas
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pela coordenadora do Departamento de Educacao Especial de Maraba, em 2011, os

eventos tinham um objetivo comum: “Formar professores e gestores para fomentar

politicas de educacgado inclusiva em todos os municipios”, € 0os principais temas

abordados nesses seminarios realizados foram:

Quadro 2: Formagdes em Seminarios do Programa Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade

Ano Tema Subtemas Carga Puablico

horaria
(horas)

2005 Legislagdo | - O aluno com deficiéncia cognitiva na | 40 Gestores e professores
da escola, dos diversos municipios
educagédo - Processos de adequacdo curricular e coordenadores
especial/ para o aluno com deficiéncia cognitiva pedagogico da rede de
inclusiva Maraba

2006 Legislacdo | - Concepcdes  pedagdgicas no | 40 Gestores e professores
da paradigma da escola inclusiva, dos diversos municipios
educacéao - O aluno com dislexia e Deficiéncia e coordenadores
especial/ Mental na escola comum pedagogico da rede de
inclusiva - Adequacdes curriculares, e outras Maraba

2007 Legislacdo | - A politica do Atendimento educacional | 40 Gestores e professores
da especializado — AEE no contexto da dos diversos municipios
educacéao escola inclusiva e coordenadores
especial/ - O aluno com Transtorno de Déficit de pedagogico da rede de
inclusiva Atencdo, Maraba

- Estratégias pedagodgicas para o aluno
com TDAH

2009 Legislacdo | -Concepcles pedagdgicas no paradigma | 40 Gestores e professores
da da escola inclusiva dos diversos municipios
educacéao - O aluno com surdez no contexto da e coordenadores
especial/ escola comum, pedagoégico da rede de
inclusiva - A nova politica nacional de educacéo Maraba

especial na perspectiva da educacéo
inclusiva e outras;

2010 Legislacdo |- O aluno com deficiéncia mental no | 40 Gestores e professores
da contexto da escola comum dos diversos municipios
educacéo - Adequacgdes curriculares no contexto e coordenadores
especial/ da escola das diferencas, - A pedagégico da rede de
inclusiva organizagéo do Atendimento Maraba

educacional especializado — AEE nos
municipios

2011 Legislacdo | - Formacéao de professores 40 Gestores e professores
da - Transtorno Global do desenvolvimento dos diversos municipios
educacéo - Deficiéncia intelectual e producdo de e coordenadores
especial/ material didatico pedagégico da rede de
inclusiva - Ensino Colaborativo no contexto da Maraba

Educacéo Inclusiva

Fonte: Dados da pesquisa, 2015.

Ocorre uma énfase em algumas tipologias de deficiéncia, e ainda, que alguns

desses cursos ndo séo destinados ao publico alvo oficial da Educacéo Especial, como

€ 0 caso da dislexia e transtornos do déficit atencado. Nos anos posteriores, houve pelo
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menos mais trés eventos de formacgéao, estando Marabd como municipio polo, mas as

teméticas, ndo foram informadas, em virtude de ter havido duas mudancas de gestao

no Departamento de Educacgéo Especial, de 2013 a 2015.

Rabelo (2011) ao analisar as politicas de formacdo de professores para a

Educacéo Inclusiva no Para identificou nas falas dos professores entrevistados, que

essas formacgfes ndo atendiam suas demandas formativas, além de ndo haver, em

grande parte dos casos, garantias de condi¢bes para participacdo dos professores

nas formacgdes ofertadas:

O que fica perceptivel é que na maioria dos municipios pesquisados, a
politica de formacao de professores para incluséo e educacéo especial, ndo
estd estruturada de modo a funcionar como uma politica que se efetiva
concretamente, prevendo programas, cursos, acdes formativas que vao além
da elaboragdo de um curriculo de formacgado e definicdo de agendas para
acontecer os encontros formativos. Uma politica de formacdo prevé a
valorizacdo e profissionalizacdo do professor e garantia de condi¢cdes para
gue os professores possam acessar de forma democratica os programas de
formagdo como direito essencial a promoc¢do de um ensino qualificado a
todos os seus alunos (RABELO, 2011, p. 162).

A antiga gestora da educacao especial no sistema municipal de ensino de

Marabad, informou, em 2012, que de 2005 a 2011, foram realizados varios cursos, com

modalidades presenciais e principalmente a distancia em sintonia com propostas do

governo federal. Contudo, foram especificados, apenas cursos de 2007 a 2011:

Quadro 3: Formacdes de professores na area de Educacgéo Especial

Eventos Periodo Carga Modalidade Objetivo Publico
horéria
(horas)

Curso de | Turma  2007- | 180 A  distancia | Formar Professores
extensao abril a outubro com professores de | atuantes em
“Formacao de | de 2007 encontros SRM Salas de
professor para o mensais Recurso
AEE” em parceria | Turma  2008- presenciais
com MEC/UFC margo a com o tutor

dezembro de | 180 local

2008
Curso de | Maio de 2010 | 300 A distancia | Formar Professores
Especializacdo termino com professores de | atuantes em
“Formacgao de | previsto para encontros SRM Salas de
professor para o | dezembro de mensais Recurso
AEE” em parceria | 2011 presenciais
com MEC/UFC: com o tutor

local

Oficinas do | Fevereiro de | 80 Presencial Discutir com o | Professores
projeto  “Educar | 2007 a professor de trés
na diversidade” dezembro praticas escolas

de2007 pedagodgicas comuns

que sejam
inclusivas
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Curso de LIBRAS | Margo de 2011 | 180 Presencial Possibilitar ao | Professores
a dezembro professor uma | do ensino
de2011 (oferta comunicacéo comum  que
anual) basica com o | tenha alunos

aluno surdo a | surdos em
partir do uso da | suas turmas
LIBRAS

Fonte: A pesquisa (RABELO, 2014b)

Esses cursos de formacédo continuada eram ofertados a um publico diverso que
abrangia professores do AEE, professores do ensino comum, coordenadores
pedagdgicos, orientadores educacionais, diretores, equipe técnica da SEMED.
Entretanto ndo ha informagfes sobre o nimero de professores que participaram
desses cursos.

De 2010 a 2011 foi desenvolvida uma experiéncia proposta pela coordenacao
do Departamento de Educacdo Especial de Maraba, na qual os professores do AEE
organizavam mensalmente encontros de formacdo continuada com professores do
ensino comum, 0s quais eram responsaveis pela escolarizagéo de alunos PAEE em
suas turmas, os mesmos que eram atendidos no contraturno pelos professores do
AEE. Essa proposta de formacéo foi detalhadamente analisada por Santos (2013) a
gual verificou como ocorreu essa experiéncia atribuida como uma funcao do professor
do AEE. Este estudo? evidenciou que as acdes de formacdo desenvolvidas pelos
professores do AEE trouxeram algumas contribuicdes na realidade préatica dos
professores do ensino comum, porém, na avaliagdo dos professores do ensino
comum, este suporte oferecido pelos professores do AEE, foi considerado reduzido e
insuficiente, de modo a atender suas demandas na incluséo escolar dos alunos PAEE.

Outros espacos de formacdo na area de Educacédo Especial como eventos de
extensado ofertados por instituicdes publicas de ensino superior como a Universidade
Federal do Para, Universidade Federal Rural da Amazonia, Universidade do Estado
do Para, e agora a recém-criada Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para
também tem sido realizadas em um sistema de parceria?® com o sistema municipal de

educacédo de Maraba.

22 Este estudo foi articulado a pesquisa do ONEESP em Maraba.

23 Essa pesquisa de tese, € desenvolvida também no contexto de atividades de um Programa de
Extensao intitulado: “Nucleo de Acessibilidade e Inclusdo Académica da Unifesspa: politicas e
praticas em Educacgéo Especial e formagao de professores” de autoria e coordenacado da
pesquisadora, que atua como servidora publica federal na Universidade Federal do Sul e Sudeste do
Pard/UNIFESSPA.
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4.3 Descrigdo das Participantes

Neste estudo participaram do processo para a organizacdo, coleta e
sistematizacdo de dados: uma coordenadora®® do Departamento de Educacdo
Especial que atuou em 2015, doze professoras das SRM do sistema municipal de
ensino e a pesquisadora/mediadora.

Na equipe de professoras que colaboraram na execucdo de alguns dos
moédulos, além da pesquisadora, atuaram trés especialistas®® em educacgédo especial.

Por questdes éticas os nomes das participantes foram omitidos e substituidos

por nomes ficticios a saber:

Quadro 4: Participantes do Estudo

Participantes/ Funcéo Nomes ficticios
Professora — pesquisadora Mediadora
Gestora -Coordenadora do | Leticia
Departamento de Educacdo Especial -

2015

Professora da SRM A Marjorie
Professora da SRM A Magnoélia
Professora da SRM B Acucena
Professora da SRM C Rosa
Professora da SRM D Acécia
Professora da SRM E Flora
Professora da SRM F Isabel
Professora da SRM G Jasmin
Professora da SRM H Camélia
Professora da SRM | Margarida
Professora da SRM J Amélia
Professora da SRM L Gardénia

Professora/Pesquisadora: formacdo em magistério, pedagoga, com
especializacdo em Psicopedagogia, mestrado em Educacdo Especial e doutoranda
na mesma area. Tinha experiéncias como professora da educacédo basica e ensino
superior, como formadora de professores e havia atuado como técnica pedagdgica na
educacdo béasica e ensino superior, no ensino publico municipal e federal. Havia

participado de cursos de extensdo na area, acumulava experiéncias de ter ministrado

24 Coordenadora do Departamento que atuou em 2015, com nome ficticio: Leticia. A gestora Fernanda
gue participou da pesquisa do ONEESP de 2012 a 2014, é mencionada como informante em alguns
trechos deste trabalho, em razao do uso do Banco de Dados da pesquisa do ONEESP em Maraba. E
por esta razdo ndo é inclusa na totalidade de participantes da pesquisa de tese desenvolvida em 2015.
25 Todas pedagogas, 2 doutoras em educacao especial e uma mestra e doutoranda em educagéo
especial.
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e coordenado varios cursos de formacdo continuada, assim como experiéncias de
pelo menos quatro anos na coordenacdo de projetos e programas de ensino e
pesquisa na area de Educacao Especial. Exercia na época a funcéo de professora do
AEE em uma universidade publica federal, onde coordenava também um Nucleo de
Acessibilidade e Inclusdo Académica.

A coordenadora do Departamento de Educacdo Especial, Leticia, tinha
formacdo inicial em Letras — Lingua Portuguesa, especializacdo em Educacao
Inclusiva, experiéncia como professora do Ensino Fundamental (6° ao 9°), como
professora de Lingua Portuguesa de SRM com surdos e foi coordenadora do
Departamento de Apoio Sociocultural ao Estudante. No ano de 2015 atuava como
coordenadora do Departamento de Educagéo Especial.

A professora Marjorie era pedagoga, especialista na area de Educacédo
Inclusiva, acumulava varios cursos de atualizacdo e aperfeicoamento na area de
Educacao Especial, com 10 anos de experiéncia ha Educacéao Especial, atuacao na
equipe técnica do Departamento de Educacéo Especial da SEMED, e havia 3 anos
gue atuava apenas em SRM. Em 2015 trabalhava em dupla com a professora
Magnolia, na SRM A de uma escola publica municipal.

A professora Magnoliga, era pedagoga, especializacdo nao especificada,
participou de varios cursos de atualizacdo, aperfeicoamento e eventos na area de
Educacao Especial. Tinha 14 anos de experiéncia em Educacao, sendo trés deles
atuando especificamente em SRM. Em 2015 trabalhava juntamente com a professora
Marjorie na SRM A.

A professora Acucena tinha formacdo em magistério, comecou atuando com
pessoas com deficiéncia em instituicdo especializada (APAE) durante varios anos. Era
pedagoga, concluiu seu curso em 2015, e enquanto o finalizava, ja cursava uma
especializacdo na area de Educacao Inclusiva. Tinha 18 anos de experiéncia na area
de Educacdo, destes 14 dedicados a educacao especial, 10 anos em instituicao
especializada e quatro anos em SRM de uma escola do campo. Era a Unica professora
participante que trabalhava na realidade escolar no campo. Participou de inUmeros
cursos, oficinas, minicursos e eventos na area de Educacao Especial.

A professora Rosa era pedagoga, tinha Pedagogia com habilitacdo especifica
em Educacédo Especial na area de Deficiéncia Intelectual. Possuia especializacdo em
AEE, acumulava um numero elevado de cursos de atualizacdo, aperfeicoamento,

minicursos, oficinas e eventos na area de Educacdo Especial. Tinha 15 anos de
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experiéncia na educacao, dos quais 12 deles especificamente na Educacgéo Especial,
em salas de recursos e posteriormente, no formato de SRM.

A professora Acécia era pedagoga, licenciada em Histdria com especializacédo
em Educacédo Especial. Tinha 15 anos de experiéncia em Educagédo, sendo 5 anos,
atuando especificamente em SRM. Participou de varios cursos de atualizagéo,
aperfeicoamento e eventos na area de Educagéo Especial.

Flora tinha magistério, e posteriormente concluiu o curso de Pedagogia, com
especializacdo sem especificar a area. Tinha 24 anos de experiéncia em Educacéo,
sendo 16 deles na Educacéo Especial, sendo que em 13 desses anos trabalhou em
salas de recursos por categorias de deficiéncia, e posteriormente na SRM. Participou
de vérios cursos de atualizacéo, aperfeicoamento e eventos na area de Educacéo
Especial.

A professora Isabel era pedagoga, com duas especializacbes na area de
Educacdo Inclusiva e Educacdo Especial. Tinha 10 anos de experiéncia em
Educacao, com experiéncia de 6 meses de atuacdo na APAE, e do total de 10 anos,
havia atuado trés anos especificamente em SRM. Participou de varios cursos de
atualizacédo, aperfeicoamento e eventos na area de Educacao Especial.

A professora Jasmin tinha formacdo em Licenciatura em Letras Lingua
Portuguesa, com especializacdo em Educacdo Especial. Tinha 15 anos de
experiéncia em Educacao, sendo nove deles atuando na Educacéo Especial, mas nao
especificou quanto tempo atuava somente na SRM. Participou de varios cursos de
atualizacado, aperfeicoamento e eventos na area de Educacéo Especial.

A professora Camélia tinha o curso de Magistério, com a adicional em
Educacao Especial, Licenciatura em Historia, especializacdo em AEE. Tinha 29 anos
de experiéncia em Educacdo, sendo 13 deles atuando na Educacdo Especial, e
especificamente em SRM havia 6 anos. Participou de varios cursos de atualizacao,
aperfeicoamento e eventos na area de Educacao Especial.

A professora Margarida era pedagoga, com habilitacdo em Educacéo Especial
na area especifica de Deficiéncia Intelectual. Tinha especializacdo em Tecnologia,
Linguagem e Educacado Inclusiva. Tinha 10 anos de experiéncia em Educacéao,
integrou a equipe técnica e posteriormente a coordenacdo do Departamento de
Educacao Especial da SEMED. Desse total de anos, nos ultimos 3 anos, ao deixar a

coordenacao, atuou como professora de SRM e trabalhou na itinerancia na Educacéo
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de Jovens e Adultos. Coordenou e participou de varios cursos de atualizacao,
aperfeicoamento e eventos na area de Educacao Especial.

A professora Amélia era pedagoga, com especializacbes em Gestdo,
supervisdo e orientacdo, em Libras e na ocasido concluia uma especializagdo em
Educacgéo Especial. Tinha 12 anos de experiéncia em Educagao, sendo trés deles
atuando especificamente em SRM. Participou de varios cursos de atualizagéo,
aperfeicoamento e eventos na area de Educacao Especial.

A professora Gardénia era Licenciada em Letras Lingua Portuguesa, com
especializacbes em Educacédo Especial e Inclusiva, Lingua Portuguesa e Literatura e
Gestao de Cursos em EaD. Tinha 16 anos de experiéncia em Educacgéo, sendo sete
deles atuando especificamente em SRM. Participou de varios cursos de atualizacéo,
aperfeicoamento e eventos na area de Educacéo Especial.

No geral, percebe-se que as professoras tinham um longo histérico de
experiéncia na educacao e educacéao especial, acumulavam especializa¢cdes e varios

cursos, mas tinham comparativamente pouca experiéncia em atuar nas SRM.

4.4 Instrumentos de Pesquisa

Foram organizados e sistematizados 0s seguintes instrumentos de pesquisa:

1) Coleta de dados com a gestdo municipal

e Um roteiro de entrevista com a coordenacdo do Departamento de Educacéo
Especial da Secretaria Municipal de Educacéo

2) Coleta de dados com as professoras

e Um gquestionario de perfil e atuacdo profissional (Apéndice B, p. 274).
3) Banco de Dados do ONEESP/Maraba (RABELO, 2014b)?¢

4) Coleta de dados no processo de formacado continuada no curso

e Um caso de ensino elaborado pela pesquisadora intitulado: “Eu, Adélia,
professora do AEE. E agora?’ utilizando como instrumento para analise das

professoras nos médulos 1 e 2. (Apéndice C, p.278).

26 Relatorio de pesquisa Rabelo (2014b).
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e Dois diferentes roteiros com questdes para andlise individual do caso de
ensino: “Eu, Adélia, professora do AEE. E agora? Utilizados nos médulos 1 e 27
(Apéndice D, p. 282).

e Um roteiro com orientacbes para elaboracdo de casos de ensino pelas
professoras: “Eu,.... professora do AEE. E agora?” apresentado como atividade no
maodulo 2.

e 12 casos de ensino elaborados pelas professoras participantes sobre sua
trajetéria como professor do AEE: “Eu,.... professora do AEE. E agora?” elaborados
no modulo 3 para analise da pesquisadora. (Exemplo de um dos casos no anexo 2
2, p. 301).

e Umroteiro de orientacdo para a elaboracao individual e um caso em dupla?®’ de
casos de ensino sobre a didatica no AEE, intitulado: “Minha didatica no AEE: o que
ensino, o que meu aluno... aprende” enviados no médulo 3. (Apéndice G, p. 289).
e 11 casos de ensinos elaborados pelas professoras sobre situacdes de ensino
com alunos reais atendidos nas SRM envolvendo didaticas do AEE, intitulado:
“Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno... aprende” para serem
analisados e discutidos por seus pares no curso. (Exemplo de um dos casos de
autoria de uma professora, anexo 3, p. 302).

e 11 roteiros com 2 a 3 questdes para analise individual dos 11 casos de ensino
sobre a didatica do AEE elaborados pelas professoras participantes e analisados e
discutidos por seus pares ainda ho médulo 3.

e Um roteiro de questdes para analise e discusséao individual de dois casos de
ensino selecionados dos casos elaborados no médulo 3: “Minha didatica no AEE:
0 que ensino, o que meu aluno... aprende” redirecionando as analises e discussdes
para a tematica da avaliacdo do aluno publico-alvo da educacao especial.

e Um caso de ensino elaborado pela pesquisadora intitulado: Incluir
escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo (Apéndice E, p.
284).

e Um roteiro de questdo para analises e reflexdes do caso de ensino: Incluir
escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo (Apéndice F, p.
287).

27 Como havia duas professoras participantes que trabalhavam na mesma SRM foi solicitado por elas
o trabalho em conjunto para a elaborac¢éo do caso do aluno, com o quais as duas prestavam
atendimento educacional especializado.
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e Um questionario com questdes fechadas e abertas para avaliagdo do curso:
das ferramentas utilizadas, estratégias desenvolvidas, curriculo, metodologia,
desempenho das professoras colaboradoras no curso e atuacdo e desempenho
nas atividades pelas professoras cursistas. (Apéndice H, p. 290).

4.5 Curso e o processo formativo

A pesquisa de carater colaborativo com as professoras participantes teve com
fonte de coleta de dados, o contexto de uma proposta de formacdo continuada,
programada e realizada em um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), no formato
de curso de aperfeicoamento com carga horaria de 120 horas, com duracdo de 6
meses (julho a dezembro de 2015) tendo como foco deanalise as contribui¢cdes dos
casos de ensino para os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional
das professoras do AEE.

O curso foi hospedado no site: Rede de Aprendizagem Colaborativa
Kunlaborado?®. A escolha pela modalidade a distancia, deu-se pela confluéncia de
fatores que envolveram a natureza da intervencao/colaboracéo proposta na pesquisa
gue requeria espacos de interacdo, tempo para leituras, reflexdes, analises e
producdes de casos de ensino. Nessa direcdo a disponibilizacdo e potencialidades
das tecnologias de informacdo e comunicacao foi um motivador importante; some-se
a esses fatores as condi¢cdes limitadas de tempo das professoras para participacao
No curso e na pesquisa, associada a impossibilidade de liberacdo quinzenal pela
SEMED para encontros presenciais num momento historico em que a prépria Rede
de Ensino Municipal vivenciava de contencédo de gastos?®, que inclusive levou ao
cancelamento de algumas formacdes, e restringiu 0s encontros mensais da Equipe
de gestdo da Educacéo Especial com as professoras do AEE a reunides técnicas e
orientacdes focais nos espacos escolares. Cenario que inviabilizava espacos de
formacédo que o grupo de professoras dos AEE demandavam, como direito e premissa
assegurada pela Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao
Inclusiva/PNEEPEI (BRASIL, 2008a).

2 portal do Grupo de Pesquisa sobre Formagdo de Recursos Humanos da UFSCar
(http://kunlaborado.com.br/portal/) que abriga uma série de acdes de formacéo inicial e continuada,
projetos, cursos e pesquisas para as atividades de ensino, pesquisa e extensao

2% Segundo explicacées prestadas pela SEMED, para o professor se ausentar era necessario
contratar substitutos, o que na ocasido nao seria possivel.
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Buscou-se, assim, estudar e programar o curso com uso de ferramentas
propicias a atender as intengbes que moveu o estudo e a formacdo proposta,
considerou-se ainda, a razoavel qualidade de sinal da internet na regido sul e sudeste
do Pard, com a intencionalidade de efetivamente garantir condic6es formativas que
contribuissem com a aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras
do AEE.

O curso foi denominado como “Casos de Ensino e a Pratica Pedagogica na
oferta do AEE”, e foi desenvolvido na Plataforma Moodle, tendo seu ambiente virtual
configurado partindo de evidéncias cientificas das demandas expressas por
professoras do AEE que atuavam em SRM na Rede Municipal de Ensino de Maraba-
PA. Como elas vinham, ha quatro anos, participando de pesquisas articuladas ao
ONEESP (2012-2014), havia um acervo de narrativs® a partir das quais foi possivel
identificar um elenco de necessidades formativas que subsidiou a proposta de
formacéo desenvolvida nesta pesquisa.

As tematicas dos modulos e seu ementario, foram definidos no didlogo com
essas necessidades de formacdo, assim como a definicdo dos pressupostos
balizadores da concepcao de formacédo de professores em um viés critico-reflexivo
fundamentou o processo formativo, que envolveu o uso de casos de ensino, para
estudos, discussao e analises individuais e coletivas sobre a funcéo social da escola
na vida dos alunos, seu papel como professor especializado, fatores e elementos
constituintes que determinam sua pratica pedagdgica na oferta do AEE, construcao
da cultura inclusiva na escola e sua parceria com professores do ensino comum,
curriculo, didatica, avaliacdo e as implicacdes do seu trabalho no apoio a garantia de
condicBes para os alunos acessarem e internalizarem os conhecimentos produzidos
e acumulados culturalmente.

A formacao foi pensada em mdédulos, com tematicas especificas que pudessem
fundamentar e provocar reflexdes criticas sobre a pratica pedagdgica no AEE, e que
viessem a apoiar o processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, transtorno
global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo que se constitui como
publico atendido nas SRM.

A sistematizacdo da proposta teve inicio em 2014 com estudos bibliogréaficos

sobre a politica da educacéo inclusiva e a educacao especial como uma modalidade

30 Referimo-nos ao contelido das falas das professoras através da técnica de grupos focais realizadas
no estudo do ONEESP/Maraba (2012-2014).
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de ensino, sobre formacdo de professores e experiéncias de formagao continuada
numa perspectiva reflexivo-critica e sobre o uso de casos de ensino em contextos
formativos e de investigacdo com professores.

Posteriormente, foi realizado um levantamento de modelos de ambientes
virtuais de aprendizagem e a literatura subjacente a este tema, no contexto da EaD.
Em seguida o curriculo do curso foi desenhado a partir de algumas necessidades
formativas de professoras do AEE que integraram os estudos do ONEESP/Marabé de

2012 a 2014. O quadro a seguir evidencia a sistematizacdo realizada a respeito das

necessidades de formagéao:

Quadro 5: Identificacdo de necessidades de formag&o continuada de professores do AEE

Eixos teméaticos de categorizacdo no | Necessidades de formacado | Tematicas dos

estudo do ONEESP/MARABA identificadas modulos
pesquisa de
tese

a) Formacdo inicial e continuada das

professoras na area de educacdo |- Saber trabalhar com todas as
especial/educacdo inclusiva percepcdes | categorias  de deficiéncia e
de sentir-se ou ndo preparadas. transtornos

b) Descri¢do dos perfis dos alunos, suas | - Identificar  potencialidades e

necessidades educacionais especiais,
seus potenciais de aprendizagem e
desafios enfrentados pelas professoras
do AEE

dificuldades na aprendizagem dos
alunos;

- Compreensdo do que se avalia,
como se avalia referente ao
rendimento escolar dos alunos.

c) Descricdo e analise das professoras
sobre a organizacdo do trabalho
pedagdgico na oferta do AEE — entre a
compreensdo da politica e a instituicdo na
pratica.

- Reconhecer que sdo necessarios
conhecimentos especificos para
desenvolver a pratica pedagogica em
educacéo especial.

d) Funcéo do AEE, do professor da sala
de recursos multifuncional e a funcéo
social da escola na vida dos alunos
publico-alvo da educacéo especial.

- Compreensdo sobre o papel da
escola regular na vida dos alunos.

- Compreensdo sobre a funcdo do
professor do AEE no contexto da
educacdo inclusiva.

e) O AEE e a organizacdo do curriculo,
adequacdes e acessibilidade.

- Compreensédo dos fundamentos da
pratica pedagdgica no AEE -
organizagao do curriculo:
adequacdes e acessibilidade.

f) 0] atendimento educacional
especializado como apoio ao ensino
comum: o real, 0 possivel e 0 necessario

- Necessidade de construcao de uma
cultura inclusiva na escola.

g) A relacdo atendimento educacional e
ensino comum necessidade do trabalho

. . . Q
colaborativo. - Saber como realizar o apoio Q.
complementar e suplementar | S S S5 3S 8

- . . CTCTOCOO g

considerando o curriculo do ensino | ©©©©© =

=S =2=2=2=<

- Como trabalhar em colaboragéo
com o professor do ensino comum.

comum

0 2: Educacéo Especial e a Politica de Educacéo Inclusiva — 20 Horas

0l: Casos de Ensino e Educacao Especial — 20 Horas
0 3: A Didatica na Oferta do AEE — 30 horas

0 4: A Avaliacdo na Educacao Especial — 20 Horas

o 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no AEE — 20 Horas

de Formacao Continuada — 10 Horas

éncia

da Experi

Fonte: Relatério de pesquisa do ONEESP/MARABA, 2014.
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Cada eixo tematico, tem uma correspondéncia com necessidades de formacgéo
identificadas, que por sua vez, tem relagdo com as tematicas pensadas para serem
inseridas nos modulos do curso, o qual ndo teve a intencdo de atender todas as
demandas das professoras, mas se prop0s a contribuir com a qualificacdo do
processo pedagdgico no AEE, via espacos de formacgéo colaborativos.

Na sequéncia, elaborou-se o projeto de um curso, que foi submetido como acéo
de extensdo e de pesquisa nas instituicoes: Universidade Federal de S&o Carlos,
como curso de extensdo na modalidade a distancia. Na Universidade Federal do Sul
e Sudeste do Par4, foi cadastrado como projeto de pesquisa financiado com 2 (duas)
bolsas de iniciacao cientifica pelo PIBIC/CNPq em duas edi¢des de projetos, iniciada
em agosto de 2014 com encerramento para julho de 2016.

Foram elencados os seguintes objetivos para o curso:

« Contribuir com a formacé&o continuada de professoras do AEE, incentivado um
protagonismo critico e emancipador do professor, através de praticas reflexivas
de um coletivo que pensa, avalia, propde, produz e realiza praticas com alunos
do AEE.

» Desenvolver uma proposta de formacéo continuada de professores que atuam
nas SRM, baseadas em casos de ensino como estratégia formativa.

» Oportunizar espacos de reflexdo critica sobre a politica de educacéo inclusiva
e 0sS servicos em educacao especial e seus impactos no apoio a inclusao
escolar de alunos com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacéao.

* Analisar casos de ensino e associar ao trabalho pedagogico do professor do
AEE para avaliacao e redimensionamento de suas praticas.

» Produzir casos de ensino como atividade pratica que requer a mobilizacdo de
conhecimentos tedricos, habilidade para a sistematizacao de dados e producéao
textual que relate situacfes de ensino que poderao subsidiar novas discussdes
e aprendizados para o coletivo de professores.

* Pensar a organizacao do trabalho pedagdgico na oferta do AEE, considerando
o confronto entre as demandas reais e as diretrizes nacionais;

« Compreender o papel do professor do AEE articulada a compreensao a funcéo
social da escola na vida dos alunos publico-alvo da educacéo especial.

» Discutir a organizacdo do curriculo e a escolarizagdo dos alunos publico-alvo

da educacéao especial e a fungcéo do AEE nesse processo.
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* ldentificar como se desenvolve o processo de avaliacdo da aprendizagem dos

alunos do AEE e seus efeitos na sua trajetéria académica.

» Oportunizar a compreensao sobre a necessidade de se desenvolver a proposta

de ensino colaborativo no contexto das praticas de AEE como condigcdo

precipua para a efetividade do processo de escolarizacdo dos alunos publico-

alvo da educacéo especial.

» Estimular a sistematizacdo de praticas pedagdgicas na oferta do AEE de

sucesso desenvolvidas ao longo do curso que evidenciem avancgos na

gualidade do trabalho do professor

O passo seguinte, foi a configuragdo do AVA, conforme as situacdes de

aprendizagens planejadas a ocorrer de forma colaborativa com as professoras, com

0 uso de casos de ensino como estratégia para se abordar os conteudos e tematicas

presentes no ementario do curso, sintetizada no quadro a seguir:

Quadro 6: Sistematizacdo dos Modulos e Ementério do Curso

Médulo | Tematicas e carga | Ementa
horaria

Médulol: | Casos de ensino e | Casos de Ensino. Relatos e analises a partir da leitura e construcao
educacdo especial | de casos de ensino descrevendo a pratica pedagégica na atuacao
— 20 horas como professor do AEE. Conceitos e concepcdes sobre o AEE e

atribuicbes ao professor especialista presente nos documentos
oficiais e na literatura.

Médulo 2 | Educacdo especial | A politica de Educacao Inclusiva e seu significado. A transformacao
e a politica de | dos sistemas de ensino na perspectiva da educacgéao inclusiva. O lugar
educacéo inclusiva | do aluno publico-alvo da educacado especial na escola e seu direito a
— 20 horas educacdo. As responsabilidades na implementacdo da educacéo

inclusiva na realidade das escolas. A funcdo social da escola.

Médulo 3 | A didatica na oferta | O planejamento do AEE e o curriculo escolar. As necessidades
do AEE - 30 horas | educacionais especificas e concepcdes de aprendizagem e

desenvolvimento do ser humano. A organizacéo didatica na oferta do
AEE. O plano educacional individualizado e seu apoio a inclusédo
escolar

Médulo 4 | A avaliacgdo na | Concepgdes sobre avaliagdo na educacéo. Avaliagao diagnostica dos
educacdo especial | alunos publico-alvo da educacdo especial. Avaliagdo da
— 20 horas aprendizagem e rendimento académico dos alunos. Instrumentos e

critérios de avaliagdo no AEE.

Médulo 5 | Estratégias de | Conceitos e caracteristicas da proposta de ensino colaborativo entre
trabalho o professor do AEE e o professor do ensino comum. Pesquisas e
colaborativo no | experiéncias na area. Planejamento de experiéncias de ensino
AEE - 20 horas colaborativo com os professores do AEE.

Médulo 6 | Avaliagédo da | Instrumentos: 1 — Instrumento de auto avaliagdo no curso. 2 —
experiéncia de | Instrumento com ficha avaliativa abrangendo quesitos — a) ambiente
formagéo virtual de aprendizagem; b) avaliacdo do curriculo/conteddos do
continuada — 10 | curso; ¢) Avaliagéo da didatica da pesquisadora/professora do curso;
horas 3 - Instrumento para Avaliacdo dos impactos na pratica do professor

—relatos. 4) Chat para avalia¢éo coletiva — com a coordenagéo de um
pesquisador externo

Fonte: Projeto do Curso Casos de Ensino e Pratica Pedagdgica na oferta do AEE (RABELO,

2015).
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Sobre as inscricbes e critérios de participacdo, as professoras foram
convidadas via e-mail. Como critério de integrar o grupo, as professoras deveriam
estar atuando em SRM. Foram entdo convidadas 18 (dezoito) professoras, das quais
13 (treze) aceitaram participar, as demais convidadas alegaram impossibilidades por
razdes profissionais, de licencas médicas e licenca prémio. Depois de terem aceito 0
convite foram matriculadas®' no site do curso e todos os esclarecimentos a respeito
da pesquisa e funcionamento do curso, foram disponibilizados virtualmente as
professoras, assim como 0s requisitos para a participacao: disponibilidade de tempo
em horérios alternativos, acesso a internet e conhecimentos basicos de informética.

Houve apenas um momento de encontro presencial, no més de maio para
entrega e assinatura do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, validagéo das
necessidades formativas e curriculo do curso e entrega de um kit de estudo (composto
de um album para a sistematizacédo dos registros durante o curso, canetas, um pen
drive e uma bolsa).

Quanto a estruturacao didatica do curso foi configurada de modo a facilitar o
acesso das participantes, organizado com seguintes sessfes: OrientacOes gerais
sobre o curso (Apresentacdo da Pesquisa em Livro, Férum de conversas, noticias e
eventos, tutorial do curso, Questionario Perfil e Atuacdo Docente e Netiqueta) e nos
moédulos constam essa organizacao basica: a) Orientagcbes do Modulo em formato
livro; b) Referéncia Bibliografica Basica, ¢) Forum de davidas e discusséao de textos;
d) Férum de discussao, analises, reflexdes sobre Casos de Ensino e e) Oficina e
Producédo de Casos de Ensino.

Iniciaram o curso intitulado “Casos de Ensino e a Pratica Pedagodgica do
Atendimento Educacional Especializado”, 13 treze professoras do AEE, ressalta-se a
desisténcia de uma professora a partir do Médulo 2. A equipe de formacgéo que atuou
no curso, foi composta por uma coordenadora do curso profa. Doutora da UFSCAR,
uma pesquisadora mediadora doutoranda da UFSCAR, e trés professoras
colaboradoras especializadas em Educacdo Especial: uma doutoranda da UFSCar,
uma professora Dra. do Instituto Federal de Sdo Paulo/IFSP e uma profa. Dra. da
Universidade Federal do Sul da Bahia — UFSB. Assim como houve apoio de duas de
duas bolsistas PIBIC/CNPQ/UNIFESSPA.

31 Das 13 professoras matriculadas, duas informaram impossibilidade de continuar em razdo de
tratamento de salde e licenca prémio. Houve apenas a substituicdo de uma das professoras
desistentes. Logo, apenas 12 professoras participaram do curso e pesquisa.
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Ambiente virtual de aprendizagem (AVA): espaco da dindmica formativa

Com vistas a explorar os potenciais da Ead, com o uso de um ambiente virtual
de aprendizagem foram testadas as capacidades interativas deste espaco, com a
atuacao da pesquisadora como organizadora do AVA, o que fornecia autonomia e
liberdade para modificacdes, criacbes e testes na plataforma com a constancia
necessaria até a finalizacdo de cada modulo e as ferramentas e recursos neles
utilizadas. Cabe destacar que o site contava com a assessoria técnica de uma
designer especializada na area, que forneceu as orientacbes especificas sobre a
plataforma seus limites e potencialidades de uso.

O material didatico do curso foi composto por textos sistematizados pela
pesquisadora e sua equipe de bolsistas, capitulos de livros e artigos cientificos e
documentos oficiais do MEC sobre a politica de educacdo especial, que
fundamentaram as discussdes, andlises e producdes de casos de ensino. Foram
postados na forma de link e hiperlink textos, questionarios, documentos, casos de
ensino, roteiros de andlises dos casos, roteiros de orientacdes para elaboracéo de
casos de ensino e como ferramenta predominante, foi utilizado o Férum como espaco
formativo privilegiado para os debates, discussoes, sessoes de reflexdes coletivas e
envio de atividades. A comunicacdo professoras colaboradoras do curso com as
professoras cursistas, deu-se também, com a utilizacdo do recurso de envio de
mensagens, de carater informativo e com orientacdes, divulgacbes do modulo e o
percurso individual de cada participante.

Foram desenvolvidos cinco modulos de estudos e producfes e um de avaliacao
do processo formativo. O quadro a seguir especifica 0 cronograma do curso
implementado, ressaltando que houve alteracdes nas datas em virtude de problemas
técnicos e demandas apresentadas pelas professoras participantes que requereram

prorrogacéo e ampliacdo de prazos em certos modulos:
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Quadro 7: Cronograma do Curso implementado na pesquisa
Ambientag&o no curso 10/07 a 10/08/15

Modulol: Casos de Ensino e Educacao Especial — 20 horas 11/08/15 a 02/09/15

Modulo 2: Educacéo Especial e a Politica de Educacao Inclusiva — 03/09 a 30/09/15
20 horas

Modulo 3: A Didatica na oferta do AEE — 30 horas 04/10 a 25/11
Maodulo 4: A Avaliacdo na Educacgéo Especial — 20 horas 27/11 a 11/12/15

Maodulo 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no AEE — 20 horas  12/12/15 a 20/12/15

Avaliacdo da Experiéncia de Formacao Continuada — 10 horas 21/12 a 23/12/15

O ambiente virtual de aprendizagem foi organizado numa plataforma

acessada pelo link: http://kunlaborado.com.br/rac/ na qual sdo desenvolvidos varios

cursos vinculadas as atividades de pesquisa e extensdo do Grupo de Pesquisa de
Formacgdo em Recursos Humanos — FOREESP/UFSCar.

Figura 2: Acesso ao curso

< C (% | ® kunlaborado.com.br/rac, @ fr
. . \Voré acessou como Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo (Sair)
Kunlaborado - Rede de Aprendizagem Colaborativa Portugués - Brasil (pL_br) ¥
Menu Principal Meus cursos
Novidades H
CASOS DE ENSINO E PRATICA =y
= ,, PEDAGOGICA NA OFERTA DO s
avegagio
ATENDIMENTO EDUCACIONAL j=)
Pagina inicial ESPECIALIZADO

Minha pagina inicial Professor: Lucelia Cardoso Cavalcante Rabelo
Paginas do site Professor. Dandsia Cardoso Lage

. ) Professor: Carla Ariela Rios Vilaronga
Meu perfil Professor: Ana Paula Zerbato

heus cursos

Calendario

« feverairo 2017 >
Dom Seg Ter Qua Qui Sex Sib
12 3

5 8 7 8 El 0o

R R P

W N B B M B
® 7 ;

Meus cursos

CASOS DEENSINOE
PRATICA PEDAGOGICA
NA OFERTA DO
ATENDIMENTO
EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

istracdo

Fonte: Pagina do curso - http://kunlaborado.com.br/rac/

Ao acessar o curso, tem-se a tela de abertura uma mensagem de boas-vindas
e informac@es sobre as questdes éticas da pesquisa e ao qual o curso esta vinculado,
com informac¢des e documentos para downloads, como 0 parecer que aprova a

pesquisa e o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido:


http://kunlaborado.com.br/rac/
http://kunlaborado.com.br/rac/
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Figura 3: Tela com orientacdes iniciais sobre a pesquisa e 0 curso

} @ kunlaberado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Conhecendo o Espa¢o Formativo

Ola professara!

Preparamos este espaco de formacao para caminharmos de forma
colaborativa em um processo de educativo que nos provocara muitos
desafios, dlvidas, construcoes, desconstrucdes, interacdes, trocas
intersubjetivas que poderao contribuir de forma significativa para
qualificar ainda mais o trabalho pedagogico na oferta do atendimento
educacional especializado. Esperamos que esta experiéncia va ao encontro de suas expectativas,
contribua com sua formacdo, ac mesmo tempo em que podemos produzir ciéncia sobre esse
processo de modo a analisar cientificamente estratégias de formacdo aplicadas a partir do
trabalhe com casos de ensino.

S

Comece explorando:

Parecer de aprovacdo da pesquisa

Estamos felizes com o seu aceite em participar da pesquisa intitulada: “A utilizac3o de casos
de ensino como estratégia de formacdo continuada de professores do atendimento
educacional especializado”, atuando como colaborador no curso de formacio a distancia:
“Casos de ensino e pratica pedagdégica na oferta do Atendimento Educacional Especializado”
que a partir de agora se inicia!

Para comecar a participar leia o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa

TCLE

Fonte: Espago de pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11 >, 2015

Na parte inicial do curso, sdo apresentadas orientacdes gerais sobre 0 curso,

na qual as professoras participantes encontravam links de acesso:

Figura 4: Orientacdes Gerais sobre o curso e o AVA

Iw Apresentacdo da Pesquisa
Noticias e Avisos
Acesse o tutorial do curso
Questionario Perfil e Atuacdo Docente
&) Netiqueta
Foérum geral do curso

BANCO DE CASOS DE ENSINO PARA CONSULTA

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

A apresentacao da pesqguisa foi organizada no formato de livro, com contetudo

dialogado, no qual se apresenta o foco do estudo, objetivos e metodologia com o uso


http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11
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de casos de ensino e o papel das professoras na Rede Colaborativa de Aprendizagem
propiciada pelo curso.
O espaco de Noticias e Avisos foi utilizado para divulgacéo de informacdes,

eventos, cursos na area de educacao especial, assim como avisos sobre a dindmica
do curso, possiveis alteracdes de datas e espaco de interacdo entre professoras
cursistas e professoras colaboradoras que mediaram o processo formativo.

No link Acesse o tutorial, foi possivel fazer o downloads do tutorial em formato

de texto no qual constava o projeto do curso, orientagcdes passo a passo: a) como
acessar a plataforma; b) OrientagOes para primeiras atividades de exploragéo do AVA,
como edicdo do perfil, mensagem de apresentacdo e trocas com as demais
participantes.

Questionario de perfil e atuagdo docente foi um link publicado para viabilizar

0 acesso a um formulario externo, a ser preenchido como atividade preliminar das
professoras participantes.

No link Netigueta as participantes puderam acessar informacdes e dicas sobre
como se comportar no AVA, compor suas mensagens, postura ética na expressao de
pensamentos, opinides para que se garantir o estabelecimento de uma boa
comunicacao e interagir no ambiente colaborativo de aprendizagem.

O link Eérum Geral do Curso era um espaco aberto para que cada participante

do curso pudesse criar tOpicos no momento em que desejasse sobre questbes
relacionadas a area da Educacéo Especial que julgassem interessante compartilhar
com as demais participantes e professoras. Funcionou como um espaco de interacao
e trocas!

No link Banco de Casos de Ensino para consulta as professoras puderam

acessar um acervo de casos construidos em outras pesquisas e experiéncias em
outros programas de formacao.
O modulo 1 e o médulo 2, foram organizados com um formato e estrutura

similares com links para sessfes a serem exploradas pelas professoras participantes:
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Figura 5: Estrutura do Médulos 1 e 2
{} | @ kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11
Modulo 1: Casos de Ensino e Educacao Especial
t Orientacdes do Modulo 1
Bibliografica Basica do Modulo
I Férum de duvidas e discusséo dos textos e Casos de Ensino

. Oficina de Analise e Produgdo de Casos de Ensino

Maédulo 2: Educacao Especial e a Politica de Educacao Inclusiva
Periodo de 03 a 30/09/15
t Orientacdes do Maédulo 2
Referéncia Bibliografica Basica
= Férum de Duvidas e Discussdes dos textos e Casos de Ensino

| Oficina de Analise e Produc&o de Cascs de Ensino

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Os modulos do curso, seguiram uma estrutura basica, com tépicos em que se
exploravam ferramentas disponiveis:

a) No tépico 1: “Orientagdes do Modulo 17, organizou-se na forma de Livro, onde
constavam a descricdo das unidades do moédulo, ementa, temas abordados e
informacdes sobre os links de textos e para férum para duvidas e debates, assim como
orientacdes das atividades do modulo e onde deveriam ser postadas e/ou enviadas.

b) No topico 2: “Bibliografia Basica”, foi usado o formato de pasta, onde se
disponibilizou os textos para leitura de referéncia e textos de leitura complementar.

c) No tépico 3, o “Férum de Duvidas, Discussao dos textos e Casos de Ensino”
funcionou como o espaco para expressao de duvidas, entendimento e discussédo dos
conteudos dos textos, e sessoes de reflexfes e analises coletivas sobre os casos de
ensino. Foi apresentado em um formato que permitiu as postagens sem restricdo das
participantes, a partir dos topicos para este fim. As participantes, iam respondendo ao
tépico criado pela(s) formadora(s), que comumente traziam questdes e contribuicbes
para se refletir e discutir a partir dos casos de ensino e tematicas especificas de cada
modulo no férum.

d) No topico 4, reservado para a “Oficina de Analise e Producdo de Casos de
Ensino”, foram disponibilizados os casos de ensino e roteiros de questbes para

reflexdo dos casos e espaco para o envio das atividades (casos e analises escritas),
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de modo individual ou em grupo. Todos os feedbacks as autoras dos casos de ensino
enviados, poderiam ser acessados nesta sessdo. Em se tratando das producgdes de
casos de ensino, nesse espaco, também foram registradas as orientacdes para a
producédo de Casos de Ensino pelas participantes, que em alguns momentos
ocorreram ao longo do curso. Foi, portanto, uma parte do ambiente virtual de
aprendizagem do curso para exercicio pratico de producao e andlise de casos.

No modulo 1: Casos de Ensino e Educacao Especial, foram trabalhados textos
especificos sobre casos de ensino, conceitos, métodos e pesquisas sobre esse tema,
assim como atividades de leitura, discussdo em espacos no férum de davidas e
discussdo no AVA. Foi apresentado um “Banco de casos de ensino para consulta”
com varios casos de ensino utilizados em outras pesquisas, assim como foi
desenvolvida a primeira atividade de analise de um caso de ensino individualmente.
O Caso: “Eu, Adélia, professora do AEE. E agora?” com um roteiro de questbes para
analises e que foram enviados para avaliacdo pelas duas professoras colaboradoras
do mdédulo, sendo enviado para cada professora um feedback sobre suas analises e
reflexdes. Direcionou-se as discussfes para as tematicas: Com analise do caso de
ensino de Adélia, foi estimulado os relatos, analises sobre o0 mesmo, descrevendo-se
propria pratica pedagodgica na atuacdo como professor do AEE, conceitos e
concepcdes sobre o AEE e atribuicbes ao professor especialista presentes nos
documentos oficiais e na literatura.

No médulo 2: Educacdo Especial e a Politica de Educacédo Inclusiva, foi
introduzida a leitura de textos de autores sobre a inclusédo na escolar e textos legais
sobre a politica de educacéo inclusiva no Brasil. Utilizou-se um novo roteiro de
questdes para o caso “Eu, Adélia, professora do AEE. E agora?”, explorando nos
debates as tematicas do modulo: a politica de Educacéo Inclusiva e seu significado; a
construcdo de sistemas de ensino na perspectiva da educacao inclusiva; o aluno
PAEE na escola e seu direito a educacéo; as responsabilidades na implementacéo da
educacéo inclusiva na realidade das escolas e a funcéo social da escola. A atividade
de finalizacdo do médulo, foi a elaboracéo de um Caso de Ensino pelas professoras,
inspirado no caso de ensino de Adélia, com o titulo: “Eu....., professora do AEE. E
Agora?”, no qual 12 casos foram elaborados e encaminhados ao AVA.

No mddulo 3, por abordar uma tematica sobre a didatica do AEE, foram criadas
duas sessoOes diferentes: a primeira “Dialogando sobre nossa didatica no AEE” e o
segundo, “Espaco de trocas didaticas para o AEE”, além das quatro sessbes ja
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existentes nos modulos anteriores. Neste modulo o método de casos utilizado
envolveu a producao pelas professoras de casos de ensino de ensino intitulado:
"Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno aprende", observa-se que
houve a intencionalidade de garantir que as professoras pudessem refletir sobre os
desafios que enfrenta, como também descrever praticas exitosas com seus alunos.
Um total de 11 casos foram produzidos ja que havia uma dupla entre as 12 professoras
trabalhando juntas nas atividades por atuarem na mesma SRM. Cada professora
analisou um caso de outra professora, com base em roteiros de questfes especificas
elaborados pela pequisadora para cada um dos casos. llustramos a estrutura do

maodulo 3, a seguir:

Figura 6: Estrutura do Modulo 3
% | @ kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Modulo 3: A Didatica na oferta do Atendimento Educacional
Especializado

Periodo de 04/10 a 25/11/15
.~ Dialogando sobre nossa didatica no AEE
t Orienta¢des do Médulo 3
| Oficina de Analises e produgéo de Casos de Ensino -
| Espagco de trocas didaticas para o AEE

1/ Envio das analises dos Casos de Ensino sobre a didatica no AEE

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

No moédulo 4: Avaliacdo na Educacdo Especial, a maioria das professoras,
apresentaram algumas dificuldades em localizar atividades e orientacdes e para
amenizar essa problematica, expandiu-se na pagina principal o detalhamento do

mdédulo, tal como ilustrado a seguir:
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Figura 7 Estrutura do Médulo 4 expandido - Partel:

@ kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Médulo 4: A Avaliacdo na Educacao Especial
Periodo de 27/11 a 11/12/15

0 Referéncia Bibliografica Basica

Prezada Participante

Meste acervo vocé encontrara os textos para fundamentar nossos estudoes e discussdes a respeito da
tematica: Avaliacdo na Educacdo Especial. Explore o matenal biblicgrafico, apresente suas reflexdes no
férum de ddvidas e debates..

t Orientacdes do Modulo 4

Prezada professora,

MNeste modulo exploraremos a partir dos caso de ensino elaborados no maédule 3, a tematica sobre o
processo de avaliagdo de alunos plblico-alvo da educacédo especial, no contexto do seu trabalho como
professora da sala de recursos multifuncionais. Pensar e discutir questdes que envolvem: concepgies
sobre avaliacdo na educacgdo; Avaliag&o diagnostica dos alunos publico-alvo da educacéo especial;
Avaliacdo da aprendizagem e rendimento académico dos alunos e Instrumentos e critérios de avaliagdo
no AEE.

Para tanfo organizamos este modulo em duas unidades:
Unidade |: Compreendendo o processo avaliativo no contexto da Educacao Especial

Unidade II: Avaliagdo diagnostica, avaliagdo de rendimento escolar, Instrumentos e critérios de avaliagdo
no AEE

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>, 2015.

Figura 8: Estrutura do Médulo 4 expandido - Parte 2

@ kunlaborado.com.br/rac/course/view.phplid=11

| . L . -
"=l Férum de Dividas e Discussées

Vamos explorar esse espago para compartiharmos dividas, compreensoes, reflexdes e cultivar debates
sobre a tematica abordada neste médulo que trata da avaliacdo na Educacdo Especial Poste aquisuas
confribuigées considerando os textos lidos sobre a tematfica e sua expenéncia como professora do AEE.
Se possivel, poste modelos de fichas de registros avaliativos, relatorios e demais instrumentos que vocé
utiliza para ilustrar suas reflexdes, criticas e proposicées que melhor pudesse fundamentar a pratica
avaliativa do aluno com deficiéncia, transtorne global do desenvelvimento e altas habilidades ou
superdotacéo.

|

"=l Analise de casos de ensino: explorando o processo de avaliacdo da aprendizagem

Neste espaco, vamos explorar conte(idos de dois casos de ensino produzidos no médulo 3. Vocé
escolhera um dos casos para realizar esta atividade. Analise como o processo avaliativo & descrito no
caso escolhido, identificando os procedimentos avaliativo da professora, critérios que utiliza, desafios que
descreve sobre como avaliar o aluno e aponte sugestées ao trabalho da professora, inclusive
manifestando-se como procederia caso fosse seu aluno.

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>, 2015.

Neste quarto médulo, foram selecionados dois casos de ensino, elaborados
pelas professoras participantes no moédulo 3, “Minha didatica no AEE: o que ensino, o
que meu aluno aprende”, tendo como critério a qualidade na abordagem do tema
avaliacdo nas narrativas dos casos. Foi proposta como atividade a andlise desses dois
casos em ambiente aberto de forum coletivo, por todas as professoras, a partir de um

roteiro de questdes especificas acerca do processo de avaliacdo dos alunos relatados
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nos casos. Contemplou-se nos debates do modulo, tematicas relacionadas a
concepcdes sobre avaliacdo, avaliagdo diagnéstica e de aprendizagem dos alunos
PAEE, acompanhamento do rendimento académico dos alunos e avaliou-se no
coletivo os instrumentos e critérios de avaliagdo no AEE utlizados pela rede de ensino
ao qual as professoras participantes estavam vinculadas. Foi compartilhada,
propostas de intrumentos e procedimentos avaliativos considerados apropriados
pelas professoras, sinalizando possibilidades e necesidades de subistituicdo e
modificagdes no modo como vinham avaliando dos alunos.

No moddulo 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo, foi realizado um
levantamento de conhecimentos prévios das professoras sobre a proposta de Ensino
Colaborativo, e posteriormente, foram disponibilizados textos de referéncia para
leituras. Como atividade para se explorar as tematicas: conceitos e caracteristicas da
proposta de ensino colaborativo entre o professor do AEE e o professor do ensino
comum, foi disponiblizado textos de referéncia, pesquisas e relatos de experiéncias
na area, fomentou-se discussdo sobre como planejar experiéncias de ensino
colaborativo na realidade educacional das professoras participantes. Neste modulo foi
apresentado o segundo caso de ensino, elaborado pela pesquisadora intitulado:
“Incluir escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo” (Apéndice
E, p. 274) acompanhado de um roteiro com questdes para reflexdo, debates e
proposi¢cées manifestadas no espaco de forum criado para este fim.

As orientacdes do médulo 5 em um primeiro recorte:
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Figura 9: Estrutura do médulo 5 expandido - Parte 1

@ kunlaborado.com.br/r

urse/view.php?id=11

Modulo 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no Atendimento Educacional Especializado
Periodo de 12/12/15 a 20/12/15

i Levantamento de conhecimentos préwos sobre o ensino colaborativo

Este gquestionario objetiva identificar o que vocé pensa sobre a proposta do ensino colaborative no contexto
da educacéo inclusiva. E servira como ponto de partida para iniciarmos o nosso Ultimo maédulo do curso.
Aguardamos sua participagao.

=1 N . .
8 Referéncia Bibliografica Basica

Prezada Professora

Meste acervo vocé encontrara os textos para fundamentar nossos estudos e discussdes a respeito da tematica:
Estratégias de trabalho colaborativo no AEE a partir da explorac&o de casos de ensino. Aproveite a leitura do material
bibliografico, apresente suas analises, reflexdes no forum de debates

Crientagtes do Modulo 5

Prezada professora,

Neste mddulo a exploracdo com caso de ensino (CASO 2), podera nos auxiliar a pensar sobre a necessidade de
construcdo de uma cultura inclusiva na escola, como condicdo fundamental para a garantia do direito do aluno publico-
alvo da educacdo especial a Educacdo. Problematizaremos as condigfes necessarias para garantir seu processo de
escolarizacdo qualificada e o papel do trabalho coletivo da escola para a efetivacdo deste direito. Sera oportunizado um
espaco para refletirmos sobre o papel da escola na vida dos alunos na direcdo de uma educacdo inclusiva e
emancipadora.

Para tanto organizamos este modulo em duas unidades:
Unidade |. Construgdo de uma cultura inclusiva na escola

Unidade II: O papel da escola na vida dos alunos pablico-alvo da Educacdo Especial: educacdo inclusiva e emancipadora

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

E nos topicos subsequentes temos esse delineamento:

Figura 10: Estrutura do Modulo 5 Expandido - Parte 2

@ kunlaborado.com.br/rac)

ursefview.php?id=11

...... Faorum de Davidas e Discuss@es sobre ensino colaborativo

Vamos explorar esse espaco para compartilharmos dividas, compreensies, reflexdes e cultivar debates sobre a tematica
do ensino colaborativo abordada neste médulo.

Neste espaco pedagogico do curso, vocé professora, exercitara seus conhecimentos tedricos e praticos, sobre a proposta
de ensino colaborativo e o papel do professor do AEE no desenvolvimento desta experiéncia, como importante estratégia
no apoio a inclusdo escolar.

Acesse 0 caso de ensino de ensino e o roteiro de analise e participe do forum criado para esta discussdo coletiva e envio
de suas analises.

Caso de ensino: Incluir escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo - 'Professora Adélia

Depois de realizar a leitura do 2 ° Casos de Ensino da Professora Adélia, compartilhe suas analises, refletindo sobre as
questdes presentes neste roteiro:

Roteiro para analise do Caso de Ensino
Acesse: Envio das analises do Caso de Ensino: Incluir Escolarizando - Profa Adélia
E envie suas analises, comentando as analises de suas colegas de curso.

Bons estudos! Aguardamos suas contribuigées

@& | Ensino colaborativo no apoio a inclusdo escolar

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.
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O ultimo médulo, foi destinado & avaliagdo do processo formativo, e constou da
disponibilizacdo de um link que dava acesso a um questionario com questdes
fechadas e abertas, que forneceram os indicadores que avaliavam todo o processo
de formacgédo, destacando as vantagens, contribuicbes ao desenvolvimento
profissional das professoras, conquistas de aprendizagens, problemas técnicos,
criticas e reconhecimento no que concerne a atuacao dos professores colaboradores,

autoavaliacédo da professoras, limites e propostas para cursos futuros.

Figura 11: Orientacdo do Modulo de Concluséo.
0 @ kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Modulo de Conclusédo: Avaliagdo da experiéncia de formagéo continuada
Periodo de 21/12 a 23/12/15

Avaliar é preciso!

E chegado o momento final e de grande importdncia em nosso curso, o de avaliar o processo formativo do Curso casos
de ensino e a pritica pedagdgica na oferta do atendimento educacional especializado. Foram seis meses de
momentos intensos de estudos, analises, producdo e avaliacdo de tematicas que fundamentam a pratica pedagdgica
desenvolvida por professores especializados em educacéo especial. O legado produzido pelo grupo de doze professoras
que atuam em salas de recursos multifuncionais do municipio de Maraba no Para, esta registrado neste ambiente virtual de
aprendizagem.

Parabéns a todas pela caminhada, pela trajetéria. pelas contribuices e pela conclusdo de mais este curso de formacgéo
continuada construido de forma colaborativa com todas vocés

Neste modulo, destinamos a avaliacdo do processo formativo

Para tanto, pedimos gue preencha todos os itens deste QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO CURSO CASO DE ENSINO
E PRATICA PEDAGOGICA NA OFERTA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO

Acesse este link e conclua suas atividades no curso

hitps:/fdocs.google com/forms/d/1zgLkUXkzNZabRx7tcuVjxXRFkuNSgmjPdW-o-P SQLJO/viewform

Fonte: Dados da pesquisa <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.
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Sistematizou-se a seguir informagdes sobre os casos de ensino trabalhados — produzidos pela pesquisadora e pelas

professoras - no curso e a correspondéncia nos médulos nos quais foram usados, com a enumeracdo dos mesmos para fins de

identificag&o dos casos de ensino ao longo do trabalho.

Quadro 8: Casos trabalhos na pesquisa e os médulos correspondentes

Identific

acado dos casos de ensino trabalhados na pesquisa

Moédulo
trabalhados

Caso 1:

Eu Adélia professora do AEE. E agora?

Modulo 1 e Médulo
2

Casos 2: Incluir escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo Maodulo 5
Caso 3: Eu, Marjorie, professora do AEE. E agora? Maodulo 2
Caso 4: Eu, Magndlia, professora do AEE. E agora? Maodulo 2
Caso 5: Eu, Acucena, professora do AEE. E agora? Médulo 2
Caso 6: Eu, Rosa, professora do AEE. E agora? Médulo 2
Caso 7: Eu, Acacia, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 8: Eu, Flora, professora do AEE. E agora? Médulo 2
Caso 9: Eu, Isabel, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 10: Eu, Jasmin, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 11: Eu, Camélia, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 12: Eu, Margarida, professora do AEE. E agora? Médulo 2
Caso 13: Eu, Amélia, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 14: Eu, Gardénia, professora do AEE. E agora? Modulo 2
Caso 15: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno George aprende” professoras. - Marjorie e Magndlia Médulos 3
Caso 16: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que minha aluna Lia aprende — Professora Agucena Médulo 3
Caso 17: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Osorio aprende - Professora Rosa Médulo 3
Caso 18: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno José aprende - Professora Acacia Médulo 3
Caso 19: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Gustavo aprende - Professora Flora Médulo 3
Caso 20: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Claudio aprende - Professora Isabel Modulo 3
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Caso 21: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Luis aprende - Professora Jasmin Maodulo 3
Caso 22: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Igor aprende - Professora Camélia Modulos 3 e 4
Caso 23: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Fernando aprende - Professora Margarida Modulo 3 e 4
Caso 24: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluna Leticia aprende - Professora Amélia Modulo 3
Caso 25: Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluna Luana aprende - Professora Gardénia Maodulo 3
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O curso foi finalizado no dia 24 (vinte e quatro) de dezembro de 2015 com 12
(doze) professoras concluintes. As professoras receberam uma certificagéo pela
participacdo, com carga horaria de 120 horas, pela Universidade Federal de S&o
Carlos. Todo o conteudo presente no AVA se constituiu o acervo de dados para

analise desta pesquisa de tese.

4.8. Procedimentos de Andlises dos dados

Os dados foram organizados em funcéo dos objetivos propostos na pesquisa e
a natureza dos dados: caracterizacao, dinamica formativa e resultados do processo
formativo.

Considerou-se como ponto de partida 0s questionamentos iniciais que
moveram a investigacao, a saber: a) quais as contribuicdes e limites que a analise e
elaboracdo de casos de ensino propiciam a aprendizagem e desenvolvimento
profissional de professores do AEE num processo de formacdo continuada em
ambiente virtual de aprendizagem b) como os casos de ensino funcionam como
estratégia formativa e investigativa favorecendo o atendimento de necessidades
formativas de professores especializados em educacéo especial.

Na busca por responder essas problematizacdes, envidou-se esforcos para
atingir o objetivo geral: analisar as contribui¢cdes e os limites que analise e elaboracao
de casos de ensino propiciaram a aprendizagem e desenvolvimento profissional de
professoras do AEE em um processo de formacao continuada realizado em ambiente
virtual de aprendizagem.

Para a construcdo das analises e respostas as questdes de pesquisa, foi
necessario, realizar o tratamento dos dados, conforme as especificidades dos
instrumentos utilizados e o ambiente no qual ocorreu 0 processo de
intervencdo/formacédo e a pesquisa.

Os dados pesquisados no INEP e no Site do MEC, assim como os dados
oriundos dos questionarios foram tabulados e organizados em graficos, quadros,
tabelas e descricdes textuais.

As producdes dos casos de ensino e das analises sistematizadas sobre os

casos trabalhados, foram compiladas no texto original®> produzido em uma

32 Durante o processo de pesquisa e desenvolvimento do curso, ndo houve situagdes de correcdes
dos textos das professoras, pois nao era um foco do estudo essa importante atividade, que sera
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coletanea® para fins de consultas na exploracdo dos conteldos dos dados. Assim
como foi sistematizada as participacdes das professoras no AVA, nos espacos de
foruns, em quadros para a visualizacdo ampla de todas as participacdes e
contribuicdes das professoras participantes.

Os dados oriundos de postagens no ambiente virtual e aprendizagem foram
organizados em duas coletaneas: uma composta por um acervo de print screen das
diversas atividades trabalhadas em cada mddulo, com especial destaque para a
estruturacdo dos moédulos, espacos dos Foruns onde as manifestacdes das
professoras nas discussdes e analises sobre os casos trabalhados eram registradas.
As imagens foram retiradas do AVA para fornecer uma visdo contextual da dindmica
formativa, processo de atuacdo da pesquisadora e formadoras, os didlogos e
interacdes entre todas as participantes. A segunda coletanea mais completa, foi
gerada em word, a partir da selecdo dos registros das manifestacdes por escrito das
professoras participantes no AVA, em cada espago criado para reflexdes coletivas,
debates, discussdes e envio de atividades. Essa coletdnea reune a totalidade de
publicacdes no AVA de cada modulo e em todas as atividades do curso.

De posse desse conjunto de dados do processo de formacao e de pesquisa,
foram organizados quadros de acompanhamento das participacdes das professoras,
das analises das tematicas e questdes que as professoras apresentaram ao
analisarem os casos e ao produzirem seus casos de ensino. Foram sistematizados
dois quadros: o primeiro continha trechos das andlises dos casos trabalhados nos 5
moédulos do curso e o segundo com trechos dos casos elaborados pelas professoras,
tematicas e conhecimentos abordados e analises dos mesmos quer pelas professoras
colaboradoras do curso, quer pelas professoras participantes.

E por fim, o questionario de avaliacdo do processo formativo, nos forneceu
dados quantitativos, todos tabulados em graficos e dados quantitativos, organizados
em textos descritivos e em quadros esquematizando as informacgdes sobre 0s quesitos
considerados na avaliacao.

Com essa organizacdo e triangulacdo dos dados com grande volume de

informacdes, foi possivel conduzir a sistematizacéo dos resultados da pesquisa, para

realizada posteriormente, reunindo todos os casos produzidos numa coletanea com a proposta de ser
publicada.

33 Os dados integrais desta coletanea néo estfo disponibilizados nos anexos desta tese, pois planeja-
se sistematizar um livro com casos de ensino produzidos e utilizados nesta pesquisa, para fins de
subsidiar outras experiéncias de formacéo.
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discuti-los a luz dos pressupostos tedricos e metodologicos que orientaram o estudo
e por fim, discuti-los com base em trés eixos tematicos de analises, constituidos com
base nos objetivos da pesquisa. Os eixos, foram assim sistematizados: a)
Contribui¢cdes dos espacos coletivos de reflexdo em ambiente virtual de aprendizagem
sobre préticas das professoras especializadas do AEE; Contribuicdes das andlises e
producdes de casos de ensino para a aprendizagem e desenvolvimento profissional
das professoras c) Validacao social do programa de formacédo baseado no uso de
casos de ensino: potenciais e limites para o desenvolvimento profissional de

professoras do AEE.



161

CAPITULO 5

5 ANALISES E DISCUSSAO DOS DADOS

Foram muitos os dados obtidos no presente estudo, sendo necessario um
recorte para analisa-los, tomando-se como base o objetivo geral, que foi desdobrado
nos seguintes objetivos especificos:

a) identificar se os espacos coletivos de reflexdo desenvolvidos no curso de formagao
em ambiente virtual de aprendizagem contribuem para que professoras
especializadas refletissem sobre suas praticas no AEE de modo a favorecer a
construcao/reconstrucéo de seus conhecimentos;

b) avaliar possiveis contribuicbes da analise e elaboracéo de casos de ensino para 0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de professoras do AEE;
c) analisar os potenciais dos casos de ensino como estratégia formativa e investigativa
capaz de propiciar o atendimento de necessidades de formacao de professoras das
salas de recursos multifuncionais e contribuir com o seu trabalho pedagogico com
alunos publico-alvo da educacao especial/PAEE;

d) analisar as potencialidades de uma proposta de formacao continuada icada a partir
das necessidades formativas das professoras do AEE e desenvolvida com o uso de
casos de ensino como estratégia de formacéo e de pesquisa em um ambiente virtual
de aprendizagem;

Para responder a esses objetivos foram organizadas trés eixos tematicos.. A
seguir, apresentamos cada se¢ao organizada com vinculacdo a esses eixos tematicos

de andlises, com seus resultados e discussdes correspondentes.

5.1 Contribuicdes dos espacos coletivos de reflexdo em ambiente virtual de
aprendizagem sobre praticas de professoras especializadas do AEE

Os dados desse eixo tematico foram obtidos a partir do questionario de perfil e
atuacao profissional; das narrativas dos professores postadas no ambiente virtual,
acerca das andlises dos casos de ensino 1, e dos foruns de discussao dos casos e

tematicas dos modulos 1 e 2.
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Para analisar as contribuicbes dos espacos coletivos de reflexdo em ambiente
virtual de aprendizagem sobre praticas de professoras especializadas do AEE foram
selecionadas as manifestacbes dos professores organizadas em trés categorias de
andlise, a saber: a politica de educagéo inclusiva, o AEE na SRM no contexto da
politica de educacéo inclusiva e as atribuicdes do professor do AEE.

5.1.1 Reflexdes sobre a politica de educacdo inclusiva e as praticas de
professoras especializadas do AEE

No que concerne a tematica politica de educacdo inclusiva, identificamos
reflexdes nas quais as professoras retomam suas trajetorias na educacao especial,
apresentando significacdes sobre a educacdo inclusiva e seus principios,
manifestando posicionamentos e criticas aos modos de implementacéo da politica de
inclusdo educacional, ilustrando em relatos de episddios com seus alunos, desafios e
possibilidades da inclusédo escolar.

O contetudo do caso 1 e as questdes de analise do caso, oportunizaram
reflexbes a respeito de como vem sendo implementada a politica de educacéao
inclusiva. Como observamos na critica sistematizada pela professora Marjorie,
argumentando que ndo basta o direito presente no texto legal, e nem o simples
“‘cumprimento” da legislagao, sem que essa se efetive com a participacéo de todos:

“A Inclusao se refere nao somente a mudangas na politica e o cumprimento
delas, mas requer um esfor¢o mutuo, de todos os profissionais envolvidos
na escola” (Trecho da analise do caso 1 — Profa. Marjorie).

De modo complementar a discussao, a professora Jasmin correlaciona a
inclusdo definida nos documentos legais e seu confronto com realidade educacional,
impondo-se a necessidade de assunc¢ao de responsabilidades por todos que fazem a
escola e que administram os sistemas de ensino:

“A inclusdo esta garantida em Lei, mas s0 isso ndo é suficiente isso nao
garante a sua efetivacédo, como ja disse se faz necesséaria a mobilizacéo de
todos” (Trecho da andlise do caso 1 — Profa. Jasmin).

Essas reflexdes, coadunam-se aos questionamentos de Ferraro (2004) para
o qual, incluir como uma mera universalizacdo do acesso, ndao é suficiente para

garantirmos a efetividade do direito do aluno com deficiéncia a educacéo € salutar
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suplantar os mecanismos que impetram a exclusdo de grupos discriminados na
escola.

Por seu turno, a professora Rosa, ao analisar o caso de ensino 1, também se
posiciona criticamente em relacdo ao modelo de inclusdo que vem sendo
implementado na realidade educacional em que atua:

“‘Meus dilemas e conflitos se assemelham com o da professora, pois a
Politica Nacional na Perspectiva da Educacdo Inclusiva nos da varios

7

direcionamentos, mas a realidade € outra, ainda n&o conseguimos
vivenciar de fato a “inclusdo”, pois 0 que vemos sido alunos nas salas
regulares vivenciando uma pseudoinclusao” (Trecho da andlise do caso 1
— Profa. Rosa).

As reflexfes das professoras podem ser sintetizadas numa maxima a respeito
da educacéo inclusiva: apesar da sustentacédo em textos legais com direcionamentos
e direitos previstos, a realidade nao reune condi¢cbes favoraveis para se “vivenciar de
fato a inclusao”, recaindo-se numa “pseudoinclusao”.

O termo “pseudoinclusao parece representar o que Bueno (2008) classificou
como crenca ingénua implicada no discurso de alunos “inclusos”, a qual tem nos
remetido a falsa ideia de que a incluséo ja se efetivou com a chegada dos alunos nas
escolas regulares no ensino comum. Bueno avalia que os principios da educacéo
inclusiva ndo se efetivardo apenas por imposicao legal, defende ser necessario “que
se avaliem as reais condicdes que possibilitem a inclusdo gradativa, continua,
sistematica e planejada de criancas deficientes nos sistemas de ensino” (BUENO,
2008, p. 25).

Essa mesma problematica de “dissonancia entre o prescrito e o realizado
pelas politicas publicas” se repetem nos resultados do estudo de Fumes et. all. (2015,
p. 157) que nos falam ainda de um superdimensionamento das capacidades dos
professores das SRM” para solucionar todas as problematicas que surgem
relacionadas a inclusdo escolar € o que de forma recorrente, fica perceptivel nos
posicionamentos das professoras.

E indubitavel, que a participacdo de todos é condicdo indispensavel a
efetivacdo dos principios da educacéao inclusiva. Tal como expressa nos textos legais,
atribui-se responsabilidades aos sistemas de ensino, que tém uma incumbéncia de
pensar e democratizar a discussdao de caminhos para implementar politicas
educacionais, gerar e aplicar recursos financeiros e prover a contratacdo de

profissionais para os diversos niveis educacionais; assim como se centraliza
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atribuicdes decisivas a escola, como uma instituicdo organizada e vinculada a um
sistema de ensino - que gerencia e orienta sobre as politicas publicas para a educacgéo
- logo para a exequibilidade de muitas de suas ac¢les, necessita da provisao de
condicdes favoraveis que na nossa realidade, comumente quando € concedida a
escola, é feita de modo parcial, que implica numa semi-incluséo criticada por Bueno
(2008).

Em outro excerto de fala sobre a politica de educacdo inclusiva e sua
implementacgéo, a professora Jasmin apontou alguns fatores que obstaculizam esse
processo nas escolas:

“Ainda é visivel na fala de alguns colegas que ao saber que o aluno é
publico do AEE, parece que ‘trava” todo seu conhecimento e vem com o
discurso ‘ndo sei lidar com esse menino™ (Trecho da anélise do caso 1 —
Profa. Jasmin).

E critica:

“Nao concordo quando ouco “nao sei lidar com esse aluno” isso me
entristece pelo fato de ser uma desculpa para deixar o aluno esquecido na
sala de aula” (Trecho da andlise do caso 1 — Profa. Jasmim).

Na compreenséao de Jasmin as professoras do ensino comum, poderiam atuar
como agentes ativos no processo de incluséo escolar, sendo necessario superar esse
“travamento”, ou o n&o saber lidar com o aluno que demanda o apoio de uma
educacéo especifica para se escolarizar. E completa sua critica com o julgamento que
o professor do ensino comum, ndo se esforca em tentar uma “estratégia de ensino”,
repassando ao professor do AEE, a responsabilidade pelo aluno.

Na mesma linha de analise, a professora Isabel reporta-se a situacao frequente
gue revela a permanéncia de um paralelismo que marcou a histéria da educacgéo

especial em relacdo a educacéo geral:

“A cultura de que ele é deficiente e frequenta o AEE a total responsabilidade
€ da professora do AEE, infelizmente permeia na nossa realidade [...]
Compreendemos que muitas vezes as professoras da sala comum podem
se sentir receosas, em lidar com algumas situacdes, mas se nao enfrentar
nunca vao se sentir aptas” (Trecho extraido do Forum 2: Discussdes
Coletivas sobre o caso 1 — profa. Isabel).

Quando apontam, a responsabilidade da escola com um todo de colocar em
pratica a filosofia de inclusdo, as professoras estdo ao mesmo tempo denunciando

gue essa ndo é uma responsabilidade exclusiva delas, enquanto professoras
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especializadas, expressam acreditar que esta, precisa ser assumuda pelos demais
atores da escola.

A insercao da educacéo especial, como uma modalidade da educacéo escolar
esta prevista na LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996), e deveria implicar na superacao do
paralelismo histérico que considerava a educacdo especial parte do sistema
educacional. Conforme analisa a professora, no contexto escolar essa incorporagéo
caminha com lentiddo, imperando praticas ainda separatistas entre o ensino especial
e 0 ensino comum. Na proposta do AEE em SRM, ainda ha o predominio da légica de
gue aluno do PAEE é somente da professora da educacéo especial e ndo da escola.
O desafio da inclusédo e suas barreiras se desvelam, tornando-se crucial sua
superagéo.

“Chegamos a conclusao do quanto é importante termos esse espaco
acolhedor, inclusivo de fato. Onde todos compreendem que o aluno nao é
apenas da sala do AEE, mas de toda a escola, onde todos séo
responsaveis por ele e por seu desenvolvimento” (Trecho extraido do
Forum 2: Discussdes Coletivas sobre o caso 1 — profa. Isabel)

Cumpre destacar aqui, que as reflexdes das professoras, encontram eco na
defesa por uma visdo politica da educacédo especial, alinhada a perspectiva da

educacao inclusiva:

[...] a “educacao especial” ndo deveria se constituir mais exclusivamente
como um sistema paralelo, logo o sentido era o de que este termo englobava
todo tipo de atendimento escolar para alunos com necessidades
educacionais especiais, independentemente do local, se em classe comum,
classe de recurso, classe ou escola especial. O que definia a educacéo
especial, incluindo nesta o AEE, seria, portanto, a clientela (MENDES E
MALHEIROS, 2012, p, 354).

Assim na perspectiva da escola a SRM acaba sendo o espaco que aloca a
diferenca, incluindo o aluno do AEE que tem necessidades educacionais diferenciadas
e que supostamente ninguém mais da escola conhece, o AEE entendido como a forma
diferenciada de ensina-lo, o professor especializado como a Unica pessoa que sabe
lidar com esse aluno, bem como os recursos diversificados e diferentes dos quais eles
precisam. E a escola apenas faz uma concesséao ao receber esses alunos, essa sala
diferente e seus professores, e ndo com isso precisa se modificar para acolhé-lo
(MENDES, CIA, TANNUS-VALADAO, 2015).

Os principios da educacédo inclusiva endossados nos documentos oficiais
(BRASIL, 1988; UNESCO, 1994; BRASIL, 1996; BRASIL, 2008a), sustentam que,
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para ocorrer a inclusdo escolar, € necessaria uma transformacdo dos sistemas de
ensino, para uma perspectiva inclusivista, a assuncdo de responsabilidades pela
escolarizacao dos alunos, deve ser compartilhada entre professores do ensino comum
e do AEE, profissionais que atuardo diretamente para que o aluno tenha acesso aos
conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade.

Ainda no debate de questdes subjacentes a politica de educacao inclusiva, a
professora Amélia, apresenta-nos a seguinte reflexao:

7

“‘Na minha escola o que se percebe, € a falta de planejamento nas
atividades para os alunos na sala regular. O aluno fica na sala como se
estivesse no processo de socializacdo, porém estdo apenas inseridos na
sala comum e nao incluidos” ((Trecho extraido do Férum 2: Discussdes
Coletivas sobre o caso 1 — profa. Amélia).

O processo de inclusédo escolar, tem assumido muitos significados e sentidos,
e na Vvisdo expressa por grande parte das professoras participantes do estudo, a
inclusdo, ndo se restringe a garantia da matricula, mas abrange a qualidade do ensino
ofertado. As professoras compreendem que a perspectiva de inserir o aluno com
deficiéncia na escola para fins de socializacdo, é restritiva e negadora de direitos
subjetivos, incluindo o direito a educacao.

A reflexdo sobre como o0 ensino necessita ser repensado, de modo a garantir a
participacao dos alunos PAEE com aprendizado, foi recorrente nas consideracdes das
professoras. No curso das discussdes sobre caso 1, buscou-se também resgatar a
atuacao das professoras do AEE, nos contextos desafiadores que descreviam em
suas andlises, confrontando sua realidade, a partir dos dilemas vivenciados pela
personagem do caso.

Cabe observar que nas manifestacdes das professoras, sobre a politica de
educacéo inclusiva e sua atuacdo como professora do AEE, ao invés de enfatizarem
suas praticas e contribuicbes no processo de inclusdo escolar, manifestam uma
intensa preocupacdo em destacar uma certa omissdo das professoras do ensino
comum e da escola, em assumir seu papel no desenvolvimento de uma efetiva
inclusdo de seus alunos com deficiéncia e transtornos, em diversos momentos ao
longo da pesquisa.

Houve, portanto, convergéncias nas criticas as posturas dos professores do
ensino comum:

“O que estamos fazendo com estes alunos? Estdo vindo para escola so
porque o MEC diz que quer todas as criangas na escola? E os professores
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0S aceitam em suas turmas porque nao podem recusa-los? Sao perguntas
que podem ser afirmacdes...” ((Trecho extraido do Férum 2: Discussdes
Coletivas sobre o caso 1 — profa. Rosa).

E em outro trecho de suas analises, a professora Rosa, para ilustrar suas
criticas, relata:

“Temos uma aluna que esta com mais de 20 anos, com deficiéncia
intelectual severa, ndo alfabetizada que frequenta o 6° ano, e todos os dias
passados alguns minutos comeca a reclamar e diz que esta sentindo
alguma dor (dor de cabeca, no pé, na mao). O que ouvimos sempre a
"aluna" j4 esta inventando dor. Mas ninguém reflete sobre o fato dela
"inventar" a dor, sera porque nado esta confortavel na sala? S&o muitos
guestionamentos. A verdade € que temos que ‘incluir™ ((Trecho extraido do
Forum 2: Discuss@es Coletivas sobre o caso 1 — Profa Rosa).

E notdrio, a existéncia de tenses entre os profissionais responsaveis pela
escolarizacado qualificada a que os alunos com deficiéncia tém direito. Predomina nas
avaliacdes das professoras do AEE, que a esquiva e possivel omissao do estado e do
professor do ensino comum tem resultado em praticas de exclusao na “inclusao”.
Martins (1997) utiliza a expressao inclusédo excludente para explicar o que ocorre no
cenario brasileiro, quando centramos nosso olhar nos processos que denominamos

de excluséo, e ndo questionamos as formas precarizadas de incluséo:

[...] conjunto das dificuldades, dos modos e dos problemas de uma incluséo
precédria e instavel, marginal. A inclusdo daqueles que estdo sendo
alcancados pela nova desigualdade social produzida pelas grandes
transformacBes econdmicas e para 0os quais ndo ha sendo, na sociedade,
lugares residuais (MARTINS, 1997, p. 26).

Entretanto, essa precariedade da politica de incluséo ja era conhecida, pois tem
sido assunto reiterado, e embora a reflexao critica sobre a questao fosse necessaria
num programa de formacdo, era preciso avancar nas reflexdes das professoras
especializadas no sentido de atingir essa complexidade e direcionar-se para um
sentido contributivo, colaborativo e propositivo a pratica pedagogica. Assim, é
premente, sair do jogo de forcas oponentes, entre professores do AEE e professores
do ensino comum, que tem desencadeado conflitos, distanciamento, com a auséncia
de didlogos; e caminhar para a andlise das possibilidades de se efetivar a inclusdo
escolar dos alunos que demandam uma educacdo especifica para garantir sua

escolarizacao.
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Garcia (2008) retoma o foco de tensdo e questiona a fungéo de atendimento
especializado, direcionado ao professor especializado, pondo em enlevo 0s servigos

de complementar o ensino comum:

A énfase em programas e servicos especializados significa uma
compreensdo segundo a qual a escola de educacdo basica brasileira é
satisfatéria e, portanto, bastam programas e servicos complementares para
alguns alunos? (GARCIA, 2008, p. 20).

Ou se teria outra razéo igualmente preocupante, vinculada a uma opgéo que:

[...] se relaciona ao fato de ndo se apostar na possibilidade de os professores
e as professoras das classes regulares ndo serem capazes de discutir
aspectos relacionados a um conhecimento considerado especifico?
(GARCIA, 2008, p. 20).

O ter que “incluir”, presente na manifestacao da professora Rosa, soa como um
certo fatalismo, uma critica que se reitera, de reprovacao do “descompromisso” que a
professora Rosa, por exemplo, afirma existir da parte do professor do ensino comum.
O “ninguém reflete” refere-se a este profissional, que na visdo da professora, precisa
compreender, acompanhar e garantir a aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
com deficiéncia.

Vizim (2003, p. 49-50) alerta-nos sobre a pretensdo da politica inclusiva de
promover a educacao de todos nos espacos escolares, e critica que esse processo
nao deve significar “tdo somente a ocupacgao de espacos fisicos”, o que se coaduna
com as criticas e avaliacdes das professoras especializadas.

Assume-se aqui, um posicionamento em certa medida radical, de que néo é
possivel escolarizar numa perspectiva inclusivista, sem que haja o dialogo e parceria
colaborativa entre os professores do ensino comum e AEE. A analise do caso 1,
também suscitou problematizacbes, como nos apresentou a professora Amélia,
refletindo sobre o significado da inclusdo e incentivando a se pensar em outros
corresponsaveis, questionando:

“‘Diante disso podemos analisar de que forma a escola pensa a inclusao.
Quem sdo os personagens desse processo? Quem a escola esta
responsabilizando pela inclusdo? Alguns entendem que a reponsabilidade
do aluno com deficiéncia é somente da professora do Atendimento
Educacional Especializado. Porém a inclusdo é uma responsabilidade de
todos” (Trecho extraido do Forum 2: Discussdes Coletivas sobre o caso 1
— profa — Profa. Amélia).

O significado da inclusdo escolar € muito maior, requerendo que o AEE, cumpra

seu papel como servigo de apoio em educacdo especial, precisando para isso, estar
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articulado com o trabalho pedagogico desenvolvido no ensino comum, pois depende
dele para ser planejado, ressaltando-se que o AEE € determinado, em funcéo das
demandas que se apresentam de apoio a escolariza¢do dos alunos com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas salas
comuns. E se ndo ocorre uma sintonia dialégica, como pode fazer sentido o AEE e a
filosofia da educacéo inclusiva?

A defesa de construcdo de uma cultura inclusiva é uma meta imposta as
realidades escolares, e por se tratar de um constructo social, precisa ser constituida,
cultivada e compartilhada no fazer cotidiano da escola. Aglutinam-se significados,
expectativas, utopias, acoes, atitudes na comunidade escolar que orienta a dinamica
das relacdes sociais, potencializam as constru¢cdes simbdlicas e materiais, assim
como as realizacées individuais e coletivas (PEREZ GOMEZ, 2001) no contexto aqui
debatido, da escola que se pretende inclusiva.

A denominada cultura inclusiva escolar, é destacada pela professora Amélia:

“A cultura da inclusdo nas escolas necessita ser melhor compreendida e
difundida. E nessa dinamica, paradigmas precisam ser rompidos para que
a escola seja de fato uma escola inclusiva” (Trecho extraido do FOrum
Médulo 2 — Profa Amélia).

E defendida como premissa, conforme reflexdes das professoras, que se
apresentam com um Viés propositivo:

‘Realmente a inclusao escolar dos alunos nao sera possivel sem a
construcdo de uma cultura inclusiva e um trabalho colaborativo entre
professor do Atendimento Educacional Especializado e ensino comum”
(Trecho extraido do Forum 2: Discussfes Coletivas sobre o Caso 1 - profa
Marjorie).

“Precisamos rever parametros fundamentais na educacao e deixar de lado
as divisorias e tentar andar juntos professores do AEE e do ensino comum
com o mesmo objetivo, onde todos os envolvidos sejam 0s responsaveis
pela educacdo de todos os alunos” (Trecho extraido do F6érum 2:
Discussdes Coletivas sobre o caso 1 — Profa Jasmin).

Compreende-se que para essa construcdo cultural se desenvolver no contexto
escolar, sdo necessarios investimentos no processo de sensibilizacdo, apropriacao
dos pressupostos da educacdo inclusiva e comprometimento com uma causa:
educacédo como direito social também dos alunos que compdem o PAEE.

Nas consideracfes da professora Camélia, ha indicagbes de possibilidades

para se transformar a realidade da escola, em que se nega direitos, sobre o qual de
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forma mais ampla, critica Martins (1997, p. 31-32): “[...] a sociedade capitalista
desenraiza, exclui, para incluir, incluir de outro modo, segundo suas proprias regras,
segundo sua propria logica. O problema esta justamente nesta inclusao”.

“[...] precisaria de uma parceria da equipe pedagogica da escola para que
as coisas mudassem. Arranjar um meio de fazer os professores
entenderem que fazemos parte do processo de inclusdo como agentes
intermediadores pois precisam repensar os paradigmas, quebrar as
resisténcias, ter humildade, a generosidade e a coragem para desvendar e
enveredar por um novo caminho e acreditar que pode ser mais um veiculo
para contribuir no processo, nao de inclusdo, mas de restituicdo de uma
divida que nés enquanto sociedade, temos para com as pessoas especiais,
por termos percebido lentamente que eles tem direito para serem
desfrutados dentro da sociedade” (Trecho da andlise do caso 1 — Profa.
Camélia).

Para Baptista (2011) para a restituicdo desta divida historica sobre o direito dos
alunos PAEE, de se escolarizarem no ensino comum da escola regular, desde que
esta, configure-se como um “contexto estimulante e exigente € um bom disparador de

processos de aprendizagem em geral” e ainda, precisamos:

[...] reconhecer que os alunos com deficiéncia estardo em melhores
condicdes se frequentarem o ensino comum, com a complementacdo do
apoio especializado. Esse apoio deve 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. 70).

Hora, Almeida e Cafeeiro (2015, p. 183) nesse contexto caracterizado pela
professora Camélia, proporiam um ambiente escolar que favorecesse o cultivo de
sentimentos de pertencga dos alunos, a “organizacao deste espago deve ser pensada
tendo como principio oferecer um lugar acolhedor e prazeroso”.

No curso das reflexdes, suscitadas pela exploracdo do primeiro caso de ensino,
observou-se que a pratica pedagodgica desenvolvida pelas professoras do AEE, séao
postas em evidéncia nas falas de algumas das participantes, que ilustram esse
processo, a despeito das dificuldades e obstaculos que enfrentam no processo de
apoio a inclusdo escolar dos alunos.

E oportuno apresentar o relato da professora Jasmin, em duas situacées, uma
na qual procede uma autocritica, na qual vivia uma contradicdo diante da proposta de
inclusédo educacional:

“Em muitos momentos nao acreditei nesses alunos achava que estar na
sala era o suficiente envolvé-los em algumas atividades estava 6timo, ja
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era ‘inclusao’, até dava 6timos conselhos para a familia, incentivando nao
deixar de acreditar nos alunos e que eles iriam sim aprender alguma coisa
interessante. Mas, no fundo era falacia, pois eu mesma achava dificil
acontecer tal coisa, porém veio o maior desafio para mim até o momento
como professora, a aluna queria aprender a ler’ (Caso elaborado pela
profa. Jasmin).

Interessante observar que na descricédo, a professora reconhece que mesmo
atuando como professora do AEE, ndo acreditava na capacidade da aluna aprender,
e se fundamentava numa viséo de inclusdo simplificada, baseada na presenca fisica
e envolvimento em algumas atividades sem preocupacdes de garantias de
aprendizagens até que a propria aluna a desafia: querer aprender a ler. Em um
segundo relato, descreve uma situacao diferente em suas concepcgdes e praticas:

“Fiquei assustada era minha primeira experiéncia com autismo conversei
com a mae e pedi sua ajuda, mudamos tudo na vida do aluno,
reorganizamos a rotina dele, tem sido uma batalha [...] mas ja temos
avancos significativos, hoje o aluno entra na sala de recursos realiza
atividades consegue interagir comigo e com outras pessoas e ja
compreende regras” (Caso elaborado pela profa. Jasmin).

Imbernén (2001) considera que o processo de reflexdo sobre a pratica

pedagogica, possibilita que as professoras:

[...] examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., realizando um processo constante de auto avaliacdo que
oriente seu trabalho. A orientac¢é@o para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencéo educativa, uma analise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes.
(IMBERNON, 2001, p. 48-49).

No trecho descrito pela professora Jasmin, nota-se que com a chegada do
aluno com autismo, ela reconhece seu desconhecimento de como trabalhar com o
aluno, faz a parceria com a familia, e busca aprender com ela as necessidades
especificas do aluno, as estratégias que poderiam ser adotadas, as intervencdes
necessarias e assim vai descobrindo resultados proficuos.

Essa analise da pratica, explicitada pela professora Jasmin ao discutir o caso
1 e produzir o seu proprio enquanto professora do AEE, revela, um momento
importante para a propria professora pensar suas trajetérias e experiéncias,
avancando inclusive nas suas compreensdes sobre o significado da inclusédo escolar
na vida de seus alunos, assim como contribuir que as outras professoras participantes,

pudessem pensar sobre suas préprias praticas e experiéncias similares.
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Essa viviéncia propiciada pelos espacos de debates, de reflexdo socializada
em um coletivo de professores, constitui-se uma espaco formativo importante na

direcdo defendida por Alvarado-Prada, Freitas e Freitas (2010, p. 370)

[...] permite as pessoas que o transitam desenvolver-se, construir as rela¢des
gue as levam a compreender continuamente seus proprios conhecimentos e
os dos outros e associar tudo isso com suas trajetérias de experiéncias
pessoais.

A leitura e debates sobre o Caso 1 e a experiéncia de produgao do primeiro
caso das professoras sobre sua trajetoria profissional e atuacdo como professora do
AEE, revelou-se uma estratégia investigativa sobre os modos de ver a si mesmo,
conquistas na atuacao como professora com seus alunos, dificuldades, desafios para
0S quais ainda ndo possui respostas e no encontro com as reflexdes de andlise de
outras professoras produz uma experiéncia reflexiva sobre a politica educacional em
confrontamento com sua realidade.

E notério que esse espaco de formacgdo continuada com o foco no
protagonismo das professoras, provocadas por casos de ensino, representou uma
caminhada formativa problematizadora das politicas educacionais, em que
mobilizaram “suas dimensdes individuais e coletivas de carater historico,
biopsicossocial, politico, cultural, proprias de seres integrais e autores de sua propria
formacdo” (ALVARADO-PRADA, FREITAS E FREITAS, 2010, p. 370).

5.1.2 Reflexdes sobre AEE na SMR no contexto da politica de educacéo

inclusiva

No que concerne a compreensao sobre AEE na SRM no contexto da politica
de educacdo inclusiva, as reflexdes foram se constituindo na expressdo de
concepcdes sobre o AEE, funcionamento das SRM, relatos sobre a préatica das
professoras do AEE e compara¢des com a experiéncia descrita no caso 1.

Em relacdo as compreensdes sobre o AEE foram identificados e partilhados
varios sentidos, a comecar por um, que o percebe com um apoio que precisa ser
dirigido, ndo apenas ao aluno, mas que também deve:

“[...] contribuir de fato com o professor do ensino comum, isto para que eu
veja os resultados na escolarizagao dos meus alunos” (Trecho da analise
do caso 1 — Profa. Gardénia).
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Outras percepcBes fazem referéncia a certas condigcbes de organizacao,
consideradas importantes para planejar o AEE, tal como descreve a professora
Magnolia:

‘Em nossa cidade de Maraba, as SRM recebem alunos com muitas
diversidades, somos duas professoras atuando neste ensino, seja
orientando as familias, conscientizando-os da importancia para nés,
professoras do AEE, do Laudo Meédico, para nosso planejamento
pedagdgico [...] queremos aprender na pratica, observando, registrando,
trocando experiéncias que deram certo” (Trecho extraido do Férum 2:
Discussfes Coletivas sobre o caso 1 — profa. Magndélia).

Embora a exigéncia de laudos médicos tanto para o encaminhamento de
alunos para a SRM, como para o planejamento pedagogico do AEE, seja assunto
controvertido no contexto da politica da educacdo inclusiva (MENDES, CIA,
D’AFFONSECA, 2015), no contexto estudado a pratica parece usual, e € valorizada
pelas professoras especializadas.

Ainda sobre a realidade do sistema municipal de ensino, a professora Camélia,
compara a situacéo atual com o passado e destaca as mudancas, como 0 apoio do
setor da Secretaria Municipal de Educacéo Especial, contribui com a qualidade do
trabalho na oferta do AEE.

“‘Hoje, por tudo que passei até chegar aqui, vejo que muitas coisas
mudaram, principalmente o apoio do Departamento, pois a equipe que
temos nos ajuda a fazer um trabalho melhor, assim como o fato de sermos
duas professoras no mesmo horario atendendo os alunos” (Caso elaborado
pela profa. Camélia).

Nos relatos se destacam algumas especificidades na politica de educacéo
especial de Marab4, que as professoras avaliam como positivas, como por exemplo,
a existéncia de um Departamento de Educacédo Especial que atua contribuindo no
apoio as professoras do AEE, a atuacdo de professoras no AEE em duplas que
propicia condi¢cdes favoraveis para o desenvolvimento de um trabalho de melhor
gualidade no AEE. Alia-se a esta caracteristica a valorizacdo financeira, representada
por um adicional de 50% no salario base de todas as professoras que atuavam no
AEE no sistema de ensino municipal de Maraba.

Silva, Tartuci e Deus (2015) ao estudaram o estado goiano, no que concerne
as condicdes de trabalhos das professoras do AEE, analisam uma situacao inversa a

realidade de Maraba, de desvalorizagdo profissional, na qual se retira bénus dos
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professores especializados, e que sao ofertados apenas aos professores que atuam
no ensino comum.

No caso vivenciado pelas professoras do AEE de Maraba, a existéncia de
bonus, apesar de valorizado pelas professoras, pode ser um fator que contribui para
a mistificacao do trabalho desse profissional e reforca a crenca de que so ele pode
lidar com esse tipo de alunado, afinal ganha mais para isso. Assim, pode-se questionar
as implicagdes que a concessao de bonus traz a realidade dos sistemas de ensino.
Ja que essa desigualdade salarial, parece prejudicar o trabalho colaborativo e o
processo de contrugédo de uma cultura inclusiva na escola. Provocando disputas entre
professores do ensino comum e AEE.

Ao se discutir sobre o papel do AEE e processo de escolarizagdo como direito
a educacao, algumas reflexdes revelaram a importancia de se reconhecer o professor
como sujeito de decisdes, com potencial de avaliar a politica e se auto avaliar,
inclusive sobre sua propria profissionalidade assumida com autonomia, a exemplo do
gue analisa a professora Gardénia:

“Atualmente me sinto mais segura para tal, pois sempre que tenho duvidas,
pesquiso e leio bastante para que eu possa viabilizar o meu trabalho no
AEE” (Caso elaborado pela profa. Gardénia).

Outras destacaram que a atuacdo no AEE em SRM, impde necessidades de
desenvolvimento profissional das professoras:

“Hoje na sala de recurso multifuncional, me senti na obrigacao de ir buscar
conhecimentos. Fiz varios cursos, leio muito, e também procurei fazer uma
especializacdo em atendimento educacional especializado e continuo
estudando fazendo cursos de aperfeicoamento, pois acredito que € atraves
da teoria junto com a pratica que posso melhorar cada dia mais meu
trabalho com meus alunos [...] As palavras que traduzem o estar sendo
professora do AEE sao: desafios, busca constantemente, sonho,
compartilhamento e angustia” (Caso elaborado pela profa. Gardénia).

“Trabalhar hoje em uma sala de recurso multifuncional tem contribuido
muito para meu desenvolvimento pessoal e profissional pois, me tornou
mais humana, mais compreensiva etc. (Caso elaborado pela profa.
Camélia).

A avaliacdo de Bueno (1999) sobre os sistemas de ensino, dialoga com a
realidade das professoras, que direcionam para a necessidade de se empreender
medidas mais eficazes para dar condi¢cdes de qualificar-se o trabalho pedagdgico

desenvolvido na escolainclusiva isso “[...] implica em ac¢des politicas de largo alcance,
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envolvendo financiamento, organizagdo técnica dos sistemas de ensino, melhoria das
condicdes do trabalho docente (expressas por politicas de selecdo, de carreira, de
salario, de contrato de trabalho, etc.) e tantas outras” (1999, p. 14).

Na medida em que algumas professoras, ilustram tentativas de superacao dos
desafios que a prética pedagdgica no AEE impde, aparece nas reflexbes das
professoras, identificacdo e andlises de desafios e dificuldades enfrentadas que
requerem propostas de transformacao emergenciais:

“Outro desafio foi o de conhecer as peculiaridades de cada aluno e suas
dificuldades criando estratégias significativas para o desenvolvimento
social e pedagdgico” (Caso elaborado pela profa. Amélia).

‘Uma das grandes dificuldades é a pratica do convencimento do outro,
convencer os demais profissionais da escola, pais, entre outros de que é
possivel e valido o processo de incluir. A auséncia das parcerias dos outros
servicos que agregam a educacao especial, saude, assisténcia social
(projetos sociais) também conferem muitas angustias” (Analise do Caso 1
- profa. Gardénia).

Analisa-se que esta ndo se configura uma realidade exclusiva de Maraba, nos
estudos de Duboc e Ribeiro (2015), encontramos relatos muito préoximos do que
vivenciam as professoras de Maraba: lidar com as diversas tipologias de deficiéncia,
e ainda nao dispor de condi¢bes materiais e infraestrutura favoraveis ao trabalho
pedagogico na oferta do AEE, e ainda, este como algo a parte da dinamica da escola.
As professoras do presente estudo ainda apontam também o desafio de servir como
articulador entre escola e familia e as demais agéncias da comunidade envolvidas na
atencao a esse publico.

Sao identificadas também, como desafios, as praticas discriminatérias nos
contextos escolares, em razéo da condicao de deficiéncia de alguns alunos:

“Vivenciamos muito na minha escola situagao de rejeicdo por parte dos
alunos sem deficiéncia ao aluno com deficiéncia, o que so reforca que a
escola ndo tem feito este trabalho de respeito as diferencas, de entender
as diferencas como uma constru¢do cultural, como um histérico de
marginalizacao de longas décadas que precisa ser questionado, superado”
(Caso elaborado pela profa. Camélia).

Essa rejeicdo e praticas discriminatorias denunciadas pela professora
Camélia, Damasceno e Pereira (2015) relataram em seus estudos, quando analisaram
gue a presenca dos alunos com deficiéncia no ensino comum, tem sido marcada por

resisténcias e descrenga no seu potencial de aprendizagem “é perceptivel o
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preconceito/resisténcia, produzindo processos excludentes e segregadores que se
perfazem no cendrio educacional, e que refletem a ideologia dominante na
organizagao do mundo”.

A descrenca nas potencialidades dos alunos, sustentada por uma concepcéo
de inferioridade, sdo abordadas por Caiado e Zeppone (2013, p. 238), que analisam:

O estigma da inferioridade na relagdo com pessoas ndo deficientes
acompanha e constitui o imaginario social e institucionaliza praticas sociais
que segregam e marginalizam. Com essas representacdes, a pessoa com
deficiéncia precisa permanentemente provar suas potencialidades (CAIADO;
ZEPPONE, 2013, p. 238).

Assim a perspectiva da inclusdo envolve a internalizacdo de principios,
traduzidos em atitudes de todos que compdem a escola. A escola precisa funcionar
como espaco de direito dos cidadaos brasileiros para acessarem a educagao,
incluindo-se aqui os alunos que constituem o PAEE, que podem aprender desde que
sejam viabilizadas as condi¢des para a sua escolarizacao.

As potencialidades dos alunos PAEE sO0 poderdo emergir com o0
reconhecimento de sdo capazes de aprender, mesmo que em tempos e caminhos
diferentes e contando para isso, com o apoio educacional especializado de que
necessitam para acessar e internalizar conhecimentos da nossa cultura.

“O caso de Adélia assemelha em muitos aspectos com o meu, |é-lo e
analisad-lo proporcionou-me muitas reflexdes acerca do meu percurso
profissional. Um dos pontos apontados para discutirmos € o que Adélia se
reporta a organizacdo e desenvolvimento da pratica pedagodgica, as
indagacdes e lacunas pertinentes ao curriculo a ser ofertado no AEE em
consonancia com o professor do ensino comum” (Analise do Caso 1 - profa.
Gardénia)

Desafios e dificuldades destacadas pelas professoras, referem-se além da falta
de uma cultura inclusiva na escola, a falta de articulagdo com o professor do ensino
comum, repercutem em dificuldades para organizar e desenvolver a pratica
pedagodgica na oferta do AEE, considerando a questdo do curriculo escolar que
precisa ser ensinado. Essas probleméaticas também foram observadas por Oliveira et.
all. (2015), Cardoso, Tartuci e Borges (2015), Mendes, Cia e Tannus-Valadao (2015).

As situacdes de isolamento no contexto escolar, apresentam-se nos discursos
das professoras, considerando-se o AEE, como algo restrito ao professor da SRM, e
gue nao precisa ser assumido como politica inclusiva pela escola como um todo. Esse

€ um equivoco a ser superado com uma certa urgéncia.
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“[...] sentimento de isolamento, de soliddo ainda €& uma realidade.
Lamentavelmente, persiste a cultura da escola conceber a
responsabilidade do processo de ensino e aprendizagem do aluno publico
alvo da educacao especial exclusivamente ao professor do AEE” (Trecho
do Férum de analise coletiva do Caso 1 — Profa. Margarida).

“A SRM, parece ainda ser algo isolado, nés também sentimos tal qual fato,
cabe a nés professoras do AEE esclarecer aos colegas, pais e comunidade
escolar a importancia da nossa contribuicdo na educacdo dos nossos
alunos” (Trecho do Férum de andlise coletiva do Caso 1 — Profa Magndlia)

Ao mesmo tempo em que descreve sua condi¢cdo de isolamento na SRM, a
professora Magndlia reconhece um importante papel dos professores especializados
em contribuir fazendo apontamento para a necessidade de constru¢ao de uma cultura
inclusiva.

A incluséo escolar devera ocorrer num processo cotidiano de acdes na escola
como um todo, delineada pela constru¢do de uma cultura inclusiva, com vistas a
promocao do ensino que garanta aprendizagem efetiva de todos os alunos, e no caso
dos que compdem o PAEE, séo requeridas condi¢cdes e servicos de apoio especificos.

Compreende-se aqui, 0 AEE, como pratica pedagdgica que reine um conjunto
complexo de atividades, envolve o desempenho de fungdes especificas que excedem
0 espaco fisico das SRM, e que por esta razdo, ndo se pode restringir as acdes
pedagodgicas exclusivamente nesse espaco. As reflexdes suscitadas na andlise do

caso Adélia, também viabilizaram manifestacfes propositivas nesse sentido:

“Nesta escola esta faltando muita coisa, desde um ambiente acolhedor, e
principalmente a conscientizacao de todos os envolvidos de que esse aluno
€ um ser pensante e precisa ser valorizado no contexto escolar” (Trecho do
Férum de andlise coletiva do Caso 1 — Profa Jasmin).

“Precisamos fazer mudancas significativas no planejamento, PPP, debates
e formacdes onde todos os envolvidos possam se sentir pertencente do
espaco inclusivo e responsavel por ele, mas ainda nédo avancei, sdo so
utopias” (Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1 — Profa Jasmin).

Retoma-se na legislacdo pertinente (BRASIL, 200l1a), que resguardada a
matricula dos alunos nas escolas, estes deverdo contar condicbes béasicas para
consolidar aprendizagens, partindo-se do conhecimento de suas demandas reais, 0S
sistemas de ensino, deverao atender “a todas as variaveis implicitas a qualidade do

processo formativo desses alunos” (BRASIL, 2001a, p. 1).
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Constata-se que para a efetivacdo dos principios inclusivos na escola, sdo
necessarias mudancgas significativas nesse espaco, conforme direciona a politica de
educacédo inclusiva, a escola precisaria planejar a “distribuicdo” dos alunos nos
diversos anos escolares, assim como assumir a responsabilidade de flexibilizar e
adaptar o curriculo contemplando os conteldos, recursos didaticos e metodologias de
ensino, com as necesséarias diferenciacdes/adequacbes, abrangendo os
procedimentos avaliativos dos alunos PAEE, realizar transformacdes na organizacao
e trabalho desenvolvido na escola, preferencialmente ja previsto em seu projeto
pedagdgico (BRASIL, 2001a).

5.1.3 Reflexdes sobre atribuicdes do professor do AEE

As compreensdes dos professores especializadas sobre as proprias
atribuicbes, partilhadas no ambiente virtual, sdo bastante diversificadas. As
professoras Acacia e Magnolia, por exemplo, compartiiham o significado de ser
professora do AEE, num sentido mais filoséfico, das crencas e atitudes positivas
necessarias:

“Ser professora do AEE ¢ antes de tudo abracar uma causa, ter um olhar
que além da deficiéncia. E acreditar que além da deficiéncia existe um ser
humano cheio de potencialidades” (Trecho do Férum de discusséao do caso
1 Acécia).

“Ser professora no AEE € acreditar que mesmo a pessoa com deficiéncia
€ capaz de aprender, podendo ndo ser agora, amanha ou quem sabe
depois, suas limitacdes dara o seu tempo (Trecho da analise do Caso 1 —
Profa. Magnalia).

A compreensao expressa pela professora Amélia, a respeito de quem é e qual
o papel do professor especializado, revela por outro lado a necessidade de

competéncias politicas:

“[...] sujeito ativo, mediador do conhecimento. O papel do professor do AEE
vai muito mais além do que o atendimento do aluno, ou seja, suas
atribuicOes estao atreladas a outras acdes: orientacdo a familia, articulacao
com os professores da sala regular e toda comunidade escolar. Ser
professor do AEE é abracar e lutar pela causa da inclusdo levando o
reconhecimento dos direitos e deveres” (Trecho do Forum de discussao -
"Profa. Amélia).
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Evidenciam-se nesta conceituacéo acima, atributos e funcdes do professor do

AEE, associado a ideia de um “sujeito ativo”, que precisa se colocar como mediador

do conhecimento. E tal como proposto nos documentos do MEC (BRASIL, 2009) h&

um elenco de fungbes que precisam ser compreendidas e protagonizadas pelas

professoras do AEE no contexto escolar. Implicar-se politicamente como 0 movimento

de luta por direitos e entendimento dos deveres por parte das pessoas com

deficiéncia, resgata uma dimensédo relevante ao professor, também como cidadao

comprometido com um projeto de mundo sem tantas injusticas sociais.

Outras compreensdes sobre essas atribuicdes ressaltam o componente

pedagdgico do trabalho do professor do AEE:

E ter o prazer em fazer adaptacdes afim de propiciar este aprendizado € o
melhor, mesmo sabendo que poucas vezes temos 0O apoio que
desejamos.é nao fraquejar e nem desistir da sua missao” (Caso 1
elaborado — Profa. Magnalia).

Procuro ajudar as estagiarias preparando atividades adaptadas para que
elas possam desenvolver com os alunos, mais eu também tenho que
atender os meus que chegam no horario deles. Me revolto de ver colegas
meus tratarem os alunos com preconceito de ouvir alguns dizerem que 0s
alunos nao aprendem por que tem preguica’” (Caso 1 elaborado —
Profa.Camélia).

“Atender aluno a semana toda, produzir material, prestar suporte ao
professor do ensino regular (de nossa escola e das escola da area de
abrangéncia), além de fazer projetos para a escola, participar de todos os
eventos que a escola promove, participar de todos 0s eventos que a
Secretaria de Educacdo promove, atender estudantes que realizam
pesquisa em nossa escola (pois somos constantemente procuradas), fazer
as constantes avaliacdo pedagodgicas quase semanais que os professores
solicitam sempre...” (Caso 1 elaborado — Profa.Marjorie).

Evidencia-se tentativas de definicdo desse componente pedagogico pela

negativa, ou seja, o0 que nao é atribuicdo do professor especializado:

“‘Nao somos professores de reforgo como somos comparados temos um
papel de complementar e suplementar o professor que esta escolarizando
o aluno com deficiéncia nesse caso teriamos que planejar junto com o
professor visto que é um trabalho em conjunto (Trecho do Férum de analise
do Caso 2 — Profa Acucena).

Entretanto, a ideia de complementar e suplementar, concernente aos servigos

de apoio do AEE, também é questionada:
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“O texto lido me traz indagagdes sobre qual o meu verdadeiro papel frente
o AEE, nossas angustias, at¢é mesmo frustracbes sera que
verdadeiramente meu trabalho tem complementado o trabalho do professor
do ensino comum e de que forma isso tem contribuido para o aprendizado
do meu aluno, texto me fez refletir muito sobre meu papel e trajetoria”
(Trecho da analise sobreo Caso 1 — Profa Acacia).

Cardoso, Tartuci e Borges (2015, p. 57) estudando como os professores de
SRM se percebem concluiram que “o conteudo ser trabalhado na SRM aparece
através da negacao do reforco como uma revelagdo e auséncia de relacdo entre
curriculo da SRM e da sala comum”. Quanto ao significado de complementar e
suplementar, as autoras concluiram que esses ndo aparecem como conceitos
prontos, o que “demonstra a dificuldade que os professores tém em definir seu papel
e suas atribuigdes como professores do AEE”, mesmo pensando exclusivamente no
aspecto pedagogico da funcdo (CARDOSO; TARTUCI; BORGES, 2015, p.59).

Da anadlise desses componentes filosoficos, pedagdgico e politicos das
atribuicbes dos professores especializados, concluimos que nem sempre houve uma
preocupacao preponderante de reproduzir os discursos oficiais com as defini¢des das
atribuicbes do MEC de uma maneira explicita. Isso néo significa que ndo haja uma
apropriacdo dessas definicdes, ao contrario, fica patente o entendimento de que as
professoras, no geral, fazem uma reconstrucéo interna de conceitos e traduzem-nos
com elementos descritivos e reflexivos de sua pratica.

Ainda destacando o aspecto pedagdgico, a professora Camélia aponta
dificuldades relacionadas as especificidades do AEE quando os alunos passam a ter
varios professores por area de conhecimento, e nos remete a uma fragilidade nos
textos legais da politica inclusiva, que néo propde estratégias exequiveis para o AEE
nesse contexto:

“Ser professora do AEE me coloca em muitos desafios quase todos os dias,
pois trabalhar inclusdo na minha escola € um problema sério. Temos 10
alunos especiais sO desta escola e todos cursam do 6° ao 9° ano, o que
fica ainda mais dificil, com muitos professores e muitas disciplinas e
dificilmente tem um professor que queira realmente saber ou lidar com os
alunos” (Analise do Caso 1 — Profa Camélia).

Constata-se ainda que € unanimidade a critica a expressado multifuncional da

SRM, e que parece se estender as professoras do AEE, também ser multifuncional.

“Quando me deparei com a sala de aula e com a rotina no nosso trabalho
pedagogico, me senti como a Adélia, com muitas indagacdes e muitas
vezes me sentindo frustrada por ndo conseguir acompanhar tantas
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atribuicbes que o professor do atendimento deve ter, por ndo conseguir ser
multifuncional, pois na minha opinido a lei quer que sejamos mulher
maravilha” (Andlise do Caso 1 — Profa Marjorie).

Oliveira (et. al. 2015) considera haver uma confusao entre a multifuncionalidade
de um espaco fisico no qual funciona uma sala de recurso, e os papeis/funcdes das
professoras especializadas, que a nosso ver, € compreensiva jA& que 0 termo
“multifuncional”, € um adjetivo do espaco onde as professoras atuam.

No curso das reflexbes sobre o tema, o termo multifuncional das SRM, no
primeiro documento orientador (BRASIL, 2006b) sobre a organizagao desses espagos
pedagogicos, parece estar associado a um viés flexivel com a responsabilidade de
promover os “diversos tipos de acessibilidade ao curriculo, de acordo com as
necessidades de cada contexto educacional” e deve considerar também as diversas

necessidades dos alunos das diferentes tipologias de deficiéncia:

A denominacao sala de recursos multifuncionais se refere ao entendimento de
que esse espaco pode ser utilizado para o atendimento das diversas
necessidades educacionais especiais e para desenvolvimento das diferentes
complementac¢des ou suplementacdes curriculares (BRASIL, 2006b, p. 14).

Neste mesmo documento encontramos uma conceituacao especifica do AEE
como uma acdo pedagodgica que acolhe a diversidade, que oferta um servico de
suporte compativel como as necessidades educacionais especificas, que suprimam
as barreiras no acesso ao conhecimento.

Apesar de nédo identificarmos nos textos legais, claramente a expressao
“professor do AEE multifuncional”, concordamos com Mendes e Malheiros (2012) que
ha uma demanda excessiva sobre as SRM, pois 0 AEE, representa um conjunto
diverso de acdes, servicos e atividades com alunos com diferentes deficiéncias,

transtornos e em diferentes niveis de aprendizagem e desenvolvimento, e asseveram:

Na sala de recursos o professor especializado tera a impossivel tarefa de dar
conta do AEE dos mais variados tipos de alunos, o que nos faz pensar se o
termo “multifuncional” adotado pela politica ndo seria um adjetivo atribuido
mais ao professor do que ao tipo de classe! (MENDES; MALHEIROS, 2012,
p. 363).

Em diversas realidades brasileiras a ideia de que o professor do AEE precisa
ser multifuncional, polivalente, fazendo alusdo em ter que lidar com as diversas
tipologias de deficiéncia, evidenciaram-se nos discursos das professoras que atuavam
na SRM, como evidenciaram Fumes e et. all. (2015), Oliveira et. all. (2015) e

Fernandes e Rodrigues (2015, p. 358), que destacaram que o ‘“ideario da
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multifuncionalidade” das SRM provocam sentimento permanente de incompletude
entre as professoras, tal como retratado no caso das professoras do AEE participes
do estudo.

A respeito do carater multifuncional das salas de recursos Baptista (2011, p.

70) questiona:

Multifuncional em fungdo de qual justificativa? A pluralidade de funcgbes
estaria associada as diferentes tipologias de alunos que teriam acesso a esse
espaco? A resposta tende a ser afirmativa quando analisados os dois
conjuntos de materiais, oferecidos pelo programa, das salas de tipo 1 e de
tipo 2, sendo que a diferenciacdo estaria na deficiéncia visual (tipo 2) e
demais sujeitos (tipo 1).

Compreende-se aqui, ao analisar o discurso presente nos documentos oficiais
gue o termo multifuncional, tanto pode referir, a fungcdo multifacetada do professor
especializado atender uma diversidade de categorias de deficiéncia e transtornos,
como também pode estar associado ao conjunto bem amplo de fungcbes a serem
desempenhadas por este profissional, no contexto de promoc¢ao de uma educacéo
escolar inclusiva. Baptista (2011) reconhece que a acao pedagogica desenvolvida na
oferta do AEE, e no espaco das SRM tem sua complexidade e se articula a multiplas
interferéncias, mas ressalta que é necessario evitar que essa pratica pedagodgica seja
reduzida a um conjunto instrucional de procedimentos, como uma agcao apenas
técnica de atendimento. Entretanto, ndo é isso que sentem as professoras
especializadas que atuam nesses espacos, que diante do volume de atribuicdes e

complexidade do seu papel, desabafam:

“Dificil, eu ndo consigo ter essa exceléncia no meu trabalho” (Analise do
Caso 1 — Profa Marjorie).

De modo geral, parecem persistir muitas dificuldades ainda, decorrente das
atribuicbes das professoras no contexto de Maraba ao desenvolverem o AEE,
entretanto, € notério haver uma identificacdo das professoras com esse trabalho,
satisfacdo e predisposicdo ao enfrentamento e superacao dos desafios. Em nenhum
momento, as professoras revelaram desejo de mudar de l6cus de atuacao.

Rios (2014) analisando os discursos de blogs de professores especializados
concluiu que aimagem de si construida por esses professores € a de herdi, de agentes
transformadores das SRM na escola, ja que esse servico depende das acdes deles

para que a incluséo funcione, e que ao mesmo tempo em que eles parecem se
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apropriar do discurso contido na PNEEPEI (BRASIL, 2008a) na pratica, suas
atribuicbes continuam sendo centradas nos alunos.

Essa constatacéo se evidencia nesse estudo, em que parece haver uma busca
permanente das professoras que atuam no AEE em se responsabilizar pela solugao
de muitas problematicas que excedem os limites do seu papel como profissional da
educacdo. O discurso da politica de educacao especial, apesar de prescrever varias
funcdes a este professor, ainda persiste a centralidade de sua atuagéo na relagdo com
o aluno publico alvo da educacao especial. O trabalho coletivo para materialidade de
uma cultura inclusiva nos contextos escolares, dependem indubitavelmente, das
contribuicdes do professor especializado, contudo exige a participagdo e assunc¢ao de
responsabilidade de toda a escola e dos sistemas de ensino.

5.2 Contribuicdes das analises e produc¢des de casos de ensino para a
aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras

Foram elaborados pela pesquisadora, dois casos de ensino3* para serem
analisados pelas professoras, “Eu, Adélia. Professora do AEE. E agora?”, proposto
como instrumento para analises individuais, com posterior envio de atividade no
modulo 1, e discussdes coletivas nos féruns dos modulos 1 e 2. E o caso “Incluir
escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo”, analisado e
discutido coletivamente no forum do médulo 5. No médulo 3 foi oportunizado mais um
espaco formativo e investigativo sobre os conhecimentos das professoras ja
consolidados, e os que demandavam ser aprofundados e consolidados, no que se
refere a didatica do AEE. Avalia-se que neste médulo, existiram ricas experiéncias de
aprendizado docente, pois as professoras mobilizaram conhecimentos, buscaram
novos, imbuiram-se no ato criativo de elaborar um caso de ensino, e posteriormente,
discutir, analisar e propor sugestdes aos casos de ensino das outras professoras.

Ganha destague nas analises que foram sendo compartilhadas pelas
professoras no espaco do ambiente virtual de aprendizagem, as teméaticas e episédios
dos casos, que provocaram lembrancgas, sentimentos, compreensoes, reflexdes sobre

si mesmo, seu papel, seu trabalho pedagogico, e ainda suscitou questionamentos,

34 Utilizou-se como fonte de informacgdes o banco de dados do relatério de pesquisa do estudo do
ONEESP realizado em Maraba-PA com as mesmas professoras do AEE (RABELO, 2014b).
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exigiu mobilizagdo de conhecimentos, criagdo de estratégias, caminhos e indicacédo
de possibilidades para se intervir numa situagéo de ensino desafiadora.

Nessa linha compreensiva, ha uma dimensdo formativa poderosa ao
analisarmos casos de ensino, tal como elucida Alarcao (2003, p. 52) “[...] a analise
casuistica de episodios reais apresenta-se como uma estratégia de grande valor
formativo. Permite desocultar situacdes complexas e construir conhecimento ou tomar
consciéncia do que afinal ja se sabia”, esse desvelamento, é importante inclusive para
uma formacédo critica do professor, especialmente no tange as questdes de sua
profissionalidade como professora da educacgéo especial e as tensbées com o que se
exige na politica, e o que se oferece de condi¢cfes para a promoc¢do de uma prética
pedagdgica qualificada que responde as necessidades especificas de apoio, de seus
alunos.

Ao focalizarmos neste estudo o potencial formativo e também investigativo do
método de elaboracéo de casos de ensino, foi planejada no formato de oficinas de
producéo de casos a elaboracéo de dois casos por professora participante. Assim,
tomando como base o0s postulados defendidos por Shulman, J. H. (1992),
incentivamos as professoras a exercitarem sua capacidade de, além de analisar
casos, elaborarem seus proprios casos. Ao serem convidadas a produzir casos de
ensino, as professoras especializadas, deparam-se com desafios de pensar sobre sua
trajetéria, atuacdo, conquistas, dilemas, enfrentamentos perspectivas como
professora da educacao especial.

Esta atividade resultou na construcdo de 23 casos produzidos pelas
professoras participantes, sendo que um dos casos foi construido em dupla. Esses
casos contemplaram situacdes reais do seu trabalho pedagdgico, situacdes escolares
enfrentadas, situacdes de ensino com seus alunos (com deficiéncia e transtorno global
do desenvolvimento), com a perspectiva de que os conhecimentos de base docente
fossem expressos, e que as professoras refletissem sobre as questfes que incidiam
sobre seu trabalho pedagdgico na oferta do AEE, aprimorando seus conhecimentos,
0 que possivelmente, contribuiu para o seu desenvolvimento profissional.

Considerando a quantidade de dados gerados nas sistematizacdes individuais
e reflexdes e didlogos nos espacos dos foruns, apresentaremos nessa Ssecao
resultados organizados em trés partes. Num primeiro momento sera apresentada uma
sintese da andlise pelas professoras do primeiro caso de ensino que lhes foi

apresentado. Em seguida apresentaremos uma sintese dos casos construidos pelas
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professoras. Finalmente, apresentaremos as contribui¢des identificadas da analise e
da construgcdo de casos de ensino para o desenvolvimento profissional das
professoras do AEE.

5.2.1 A analise de casos de ensino pelas professoras

O caso de ensino 1 “Eu Adélia, professora do AEE e Agora?” abordava varias
tematicas entre elas: a) trajetéria pessoal na educacao especial; b) experiéncias
desafiadoras; c) sensacéo de despreparo; d) descrenca na capacidade do aluno com
deficiéncia; e) reflexdo sobre a pratica pedagdgica; f) busca por capacitacao
profissional; g) fung&o do trabalho na SRM; h) cultura inclusiva na escola; i) Saberes
necessarios para o AEE nas SRM; j) Sentimento de “solidao”; ) Planejamento
pedagodgico do AEE e laudo médico); m) papel do professor e funcdo da escola; n)
trabalho colaborativo e de parceria com outros profissionais; o) formacao continuada
de professores articulando teoria e pratica; p) distanciamento das politicas inclusivas
da pratica vivenciada na escola.

Assim, o caso de Adélia era repleto de episédios com os quais as professoras
poderiam se identificar ou n&do, questionamentos poderiam emergir em diversas
direcdes. Uma sintese dos comentéarios das professoras feitos nos trabalhos escritos
de analises individuais postados no ambiente virtual no forum de discussdes coletivas
do caso pode ser consultado nos anexos (anexo 4 p. 304). E possivel identificar que
para cada aspecto enfatizado pelas professoras, ocorre um processo de mobilizacéao
de conhecimentos, um olhar analitico especifico para a prOpria experiéncias
pedagodgicas como professoras do AEE e a de seus pares.

Os casos de ensino foram analisados e construidos, para que oportunizassem
situacles de aprendizagens as professoras do AEE, ao exercitarem suas capacidades
de analise sobre trajetorias e experiéncias profissionais e situacdes de ensino
contextualizadas, envolveram-se em um processo de aprender com a pratica tal como
sinaliza Mizukami (2004).

Algumas professoras sensibilizaram-se e identificaram-se com a sensacéo de
despreparo, outras tomaram posicao reflexiva a respeito dos problemas da profisséao

vinculados a politica, a escola e aos colegas, professores da classe comum. De um
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modo ou de outro, ao partilharem seus pensamentos elas passam a ter uma visao
mais ampliada do contexto da profisséo.

Para identificarmos possiveis contribuicdes que as analises dos casos de
ensino para a aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras, centrou-
se o olhar nos conhecimentos de base (SHULMAN, 2005) que orientavam a atuagéo
das professoras na prética pedagogica no AEE, conhecimentos nos quais se
fundamentavam para desenvolver a préatica pedagogica com os alunos PAEE. Foram
identificados saberes sobre a politica de educacao inclusiva e sua implementacéo
implicadas nas realidades das escolas, conhecimentos teoricos e vivéncias que
fundamentavam suas crencgas, valores, compreensdes, questionamentos e
conceituacdes expressas nas reflexdes compartilhadas no AVA.

Considerando a classificagédo realizada por Shulman (2005), tém-se um
agrupamento desses conhecimentos de base em trés categorias: conhecimento de
conteudo especifico, conhecimento pedagdgico geral e conhecimento pedagdgico de
conteudo que auxiliam na compreensdo de processos de aprendizagem e
desenvolvimento profissional das professoras o AEE.

A realizacdo de criticas sobre como tem sido implementada a politica de
educacéo inclusiva, requer do professor uma referéncia para analisar criticamente o
cenario educacional, sendo considerado um conhecimento pedagdgico geral, da
politica educacional inclusiva.

A exploracéo do caso de Adélia, suscitou na professora Acacia uma série de
posicionamentos e problematiza¢des sobre o modelo de inclusdo em vigor:

“Explorando o contetudo do caso Adélia me deparei com a dura realidade
da Educacao Inclusiva no nosso pais, nesse modelo perverso de inclusao
gue é um paradoxo. O professor do AEE que tem que ser multifuncional e
entender de todas as deficiéncias e o professor do ensino comum, que nao
entende bem a presenca daquele aluno na sala de aula... Recai na ideia, é
s6 para socializar? Sera que ele aprende alguma coisa? Assim o tempo vai
passando e esse modelo de inclusdo que nem chegou a ser colocado em
préatica ja esta ultrapassado” (Analise do Caso 1 — Profa Acécia).

A inclusdo como insercao no ambiente escolar, para socializacdo e descrenca
nas potencialidades dos alunos em aprenderem, em igual medida, sdo questionados

pela professora Rosa e revela sua critica a realidade em muitos casos, imposta aos
alunos PAEE:
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“Observo é que a maioria acha que o aluno nédo vai aprender, entdo ndo tem
porque perder tempo, ele esta ali apenas para socializar” (Andlise do Caso
1 — Profa Rosa)

Na perspectiva como professora do AEE, apresentou uma concepg¢ao sobre
como o aluno PAEE deve ser considerado, no contexto de implementacao da politica
de educacdo inclusiva:

“Com a inclusao, fez-se necesséario uma visdo holistica das necessidades
dos educandos” (Analise do Caso 1 — Profa Rosa).

Essa premissa conceitual, considera a importancia de se olhar de modo amplo
e completo o aluno e suas necessidades especificas, balizam uma préatica
pedagdgica, que se centra no aluno e suas singularidades, suas demandas nos apoios
especificos, que possivelmente poderdo ser capazes de oferecer condi¢cdes de
acessibilidade, objetivando atendé-las, fornecendo respostas ao que o aluno
necessitava para se escolarizar no ensino comum. O conhecimento pedagogico geral
e 0 conhecimento de conteudos especificos explicitados por Shulman (2005), séao
articulados com a finalidade de garantir o direito de acesso aos conhecimentos
historicamente construidos e acumulados em nossa cultura.

A tematica do curriculo do AEE e a diretriz de trabalho complementar e
suplementar, aparece como questionamento na manifestacéo da professora Marjorie:

Serd que tenho que escolher entre ensinar algo que vai ser realmente
importante para a vida dele ou deve me basear apenas em “complementar
e suplementar” o ensino comum? (Analise do Caso 1 — Profa Marjorie).

Refletir sobre o que ensinar com um aluno real, que traz demandas além de
sua deficiéncia em si, mais relacionada a origem social e condicbes materiais
precarias de vida, como informa a propria professora, motivou-a a questionar padrdes

do que se exige que os alunos PAEE dominem como exigéncia do curriculo do ensino

comum. E na sequéncia, exemplificou:

“‘mas quando eles fazem aquelas bolinhas no caderno e dizem que é uma
cartinha de amor pra gente vemos que essas bolinhas tem um significado
para eles e precisamos valorizar, ndo que abandonemos o fato do ler
convencionalmente ser importante, temos varios alunos que leem muito
bem (muitos até interpretam textos)” (Trecho do Caso 1 elaborado — Profa
Marjorie).
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A concepgéao que uma escrita em garatujas tem significado, fundamenta-se na
Psicogénese da lingua oral e escrita teorizada por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky,
na qual se compreende que o alfabetizando constréi hipéteses sobre o sistema de
escrita e passa por niveis nesse desenvolvimento, no esfor¢co de compreender o modo
de seu funcionamento da lingua. Na descricdo realizada pela professora Marjorie,
sobre a producdo dos alunos com “bolinhas” no caderno, seria classificada como
hipotese pré-silabica.

No que concerne ao organizacdo e desenvolvimento de sua pratica pedagogica
as professoras revelaram sua concepcéo sobre o ensino com alunos PAEE:

“Acredito que a metodologia de ensino inclusivo deve ser capaz de garantir
gue o aluno se sinta motivado para enfrentar a escola e participar das
atividades na sala de aula, que possua qualidade curricular e metodoldgica,
gue identifiqgue barreiras de aprendizagem e planeje formas de remové-las,
com o objetivo de que cada aluno seja contemplado e respeitado em seu
processo de aprendizagem” (Trecho do Caso 1 elaborado - Profa Camélia).

“[...] temos que cumprir nosso papel de professora, dar respostas para os
alunos, a familia desse aluno, professores, departamento, e todos que
dependem do nosso trabalho” (Trecho do Caso 1 elaborado — Profa
Marjorie).

A construcao da didatica das professoras do AEE, requerem reflexdes sobre a
politica educacional, sobre seu papel, sobre sua formacéo, sobre suas condi¢cfes de
trabalho, sobre seus alunos o que requer a mobilizacdo e uso dos conhecimentos
explicitados por Shulman (2005), o que € que se ensina, quais as possibilidades de
se organizar este ensino, e como acontece esse ensino didaticamente, de modo a
garantir que o aluno aprenda o conhecimento especifico que se pretende ensinar.
Nesse sentido o conhecimento pedagdgico de conteudo, constitui-se essa didatica em
efetividade. A professora Camélia, apontou as premissas essenciais para as decisbes
didaticas do ensino no AEE, que possam apoiar o processo de aprendizagem dos
alunos no ensino comum.

Quando as professoras avaliam outro componente importante da politica, a
gualidade das formacdes e suas demandas, as professoras sinalizam o que almejam
nos processos de desenvolvimento profissional, evidenciando suas concepcbes e
proposicdes sobre:

“Sabemos que ainda é muito pouco, pois nossas formac¢des em rede, ainda
deixam muito a desejar, queremos aprender na pratica, observando,
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registrando, trocando experiéncias que deram certo. Enquanto isso
continuemos como Adélia interrogando a si mesma SERA...?” (Trecho do
Forum de Andlise coletiva do Caso 1 - Profa Magndlia).

“Gostaria de ampliar meus conhecimentos sobre como direcionar o trabalho
pedagdgico com alunos DI no ensino comum, como e o que oferecer para
o professor que tem esse aluno em sua sala?”.

“‘Nao acredito que haja separagéo entre conhecimento tedrico e pratico.
Vejo que a teoria fomenta minha pratica, uma vez que detenho dos
conhecimentos cientificos, certamente terei melhores condicfes para
refletir e ressignificar minha pratica pedagdgica. Atribuo essa probleméatica
a prépria formacéo deficitaria, o fato de desconhecer que teoria e pratica
precisam dialogar” (Trecho do Caso 1 elaborado — Profa. Gardénia).
Ao analisarem os casos elaborados no Modulo 3, no 16° Caso “Minha didatica
no AEE: o que ensino, o que minha aluna Lia aprende” da professora Agucena,
destacamos a analise da professora Flora:

“Vi também que gosta de cantar as cantigas que ela sabe de memoéria séo
materiais riquissimos para se trabalhar na alfabetizac&o inicial. Peca para
gue a aluna cante, selecione algumas letras para se escrever em cartaz e
organize momentos para cantar’, sugiro também os jogos para
alfabetizacdo, pois sabemos que os jogos na alfabetizacdo sé&o
extremamente interessantes, uma vez que incentiva a interagao e desperta
o0 interesse, prazer e curiosidade ao aluno e confesso que gosto muito de
utilizar os jogos” (Trecho das analises e sugestdes da profa. Flora sobre o
caso elaborado pela profa. Acucena).

E notorio, nas orientacdes direcionadas pela professora Flora, a concepgéo de
alfabetizac&o na perspectiva da teoria psicogenética da Emilia Ferreiro, na qual os
alfabetizandos, deverdo agir sobre o o objeto do conhecimento, compreendé-lo e
apropriarem-se através de um processo construtivo de hipoteses sobre o sistema de
escrita, passando por fases em seu desenvolvimento.

Pode-se observar no contexto da situacdo de ensino analisada, a pratica do
raciocinio pedagogico conceituado por Shulman (2005) que abrange a seis
processos que orientam a organizacao e desenvolvimento do ensino: compreensao,
transformacao, instrucdo, avaliacdo, reflexdo e nova compreensao.

Na analise da professora Flora sobre o caso, identifica-se o raciocinio
pedagogico, contemplando o processo de compreensdo do que deve ser ensinado
e em certa medida o de transformacao, propondo possibilidade de como poderia ser
a didatica com a aluna com deficiéncia intelectual, sugerindo uma atividade com

cantigas de rodas, que se sabe de memoria, trabalhando com um cartaz com a letra
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da cantiga de roda de interesse para que a aluna pudesse fazer “leituras”, e com esse
exercicio, confrontar o falado ao escrito, testando suas hipéteses ainda iniciais sobre
a escrita.

Um aspecto a se considerar, reporta-se a natureza desta atividade, ser objeto
de acdo pedagdgica aplicavel no AEE, como complementar ao ensino comum, ou
trata-se de acdo propria do ensino comum, ja que se refere a didaticas de
alfabetizacéo.

Nas andlises apresentadas pela professora Margarida, sobre o caso 25° Caso:
“‘Minha didatica no AEE: o que ensino, o que minha aluna Luana aprende” da
Professora Gardénia, temos a sintetizacdo analitica de uma série de questdes e
fatores que incidem sobre a préatica pedagdgica no AEE:

“Vejo no seu caso antigas problematicas, que alguns educadores entendem
gue nao cabe mais uma discussao neste sentido, porque iSso ndo sanara
as mazelas da nossa educacgao, mas que na minha opiniao interferem sim
no sucesso de nossa acao pedagodgica, sao eles: 1- As desigualdades
sociais e situacdo de vulnerabilidade social em que grande parte de nossa
alunado vivem, nos limita consideravelmente; 2- A falta de acesso aos
servicos da saude, que ndo conseguem ter um diagnodstico preciso da
situacao clinica e do aluno € outro agravante. Sabemos que o AEE é
pedagodgico, e muitos defendem a ndo necessidade de se ter um
diagnastico clinico para que se faca uma intervencéo adequada no AEE.
Em parte, concordo com esta posicdo, mas muitos casos se faz sim
necessario que professor tenha o diagnostico do aluno; 3- A dificuldade de
um trabalho em parceria com o professor do ensino comum, também
dificulta este processo de auxilio na escolarizacdo do aluno publico alvo do
AEE” ( Trecho da analise feita pela profa Margarida sobre o caso da profa
Gardénia)

Ao analisar este caso, a professora Margarida mobilizou conhecimentos
tedricos que envolveram concepcdes subjacentes aos pressupostos da educacédo
especial, assim como conhecimentos praticos que compfe a base de seus
conhecimentos profissionais, ao estabelecer relacdes, identificando problematicas e
correlacionando-as as condi¢cdes desfavoraveis para a escolarizacdo dos alunos
PAEE e a situacdo real da aluna Luana, descrita pela professora Margarida. A
professora apresenta posicionamentos, inclusive contrarios a politica, quando se
refere a necessidade do laudo, para subsidiar o trabalho pedagdgico no AEE.

Conferimos ao uso do caso de ensino, como importante estratégia
potencializadoras de situacdes de aprendizagens, na qual se estimula a interacao das

professoras e reflexdes individuais e coletivas, ndo somente sobre suas proprias
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praticas, mas sobre as de seus pares. A oportunidade de as professoras conhecerem
mais sobre a realidade e experiéncias pedagogicas de outras colegas de trabalho,
podemos afirmar, conforme ilustram os resultados deste estudo, contribuiramcom o
desenvolvimento profissional de todas das professoras participantes. A exemplo do
gue observamos no médulo 3, no qual situa¢des de ensino, envolvendo casos reais
de alunos do AEE, motivaram as professoras encontrar propostas de contribuicdes
para a superacéo dos desafios que cada professora descreveu enfrentar no cotidiano
de seu trabalho pedagodgico do AEE. Como esclarece Imbernon (2004, p. 32) a
formacéo de professores competentes no processo educativo do qual € responsavel
“sera formada em ultima instancia na interacdo que se estabelece entre os proprios
professores interagindo na pratica de sua profissao”.

No modulo 5, no qual as professoras discutiram a tematica do trabalho
colaborativo, bastante demandado e presente nas reflexdbes e criticas das
professoras, como algo ausente e que inviabiliza o processo de inclusédo escolar, o
Caso 2: “Incluir escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino colaborativo”,
foi possivel acompanhar com clareza, os conhecimentos profissionais de base das
professoras, e 0s avan¢os em aprendizagens a partir da discusséo e analise do caso.
No inicio do modulo, como atividade inicial, foi realizado um levantamento dos
conhecimentos prévios das professoras sobre a proposta de ensino colaborativo, e
foram compartilhadas compreensdes que se aproximavam dos pressupostos tedricos
das propostas, outros apresentavam dissonancias, equivocos e desconhecimento
sobre.

A exemplo do que ocorreu com a professora Magndlia, que informou
desconhecer a proposta, e arriscou algumas consideracbes em certa medida
incipientes

“Acredito que funciona de forma colaborativa onde todos contribuem em
suas atribuicbes assistidas. Penso que seja o gestor, coordenador,
orientador, professores do ensino comum e da SRM. O papel deste seria
de mediar este processo” (Trecho dos Conhecimentos prévios sobre ensino
colaborativo — profa Magndlia).

Depois de ler a analisar o caso 2 que descrevia a pratica pedagoégica de Adélia
e suas reflexdes sobre a parceria com o professor do ensino comum, a professora
Magnolia, demonstrou avang¢os na compreensdo sobre a proposta de ensino

colaborativo:
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‘quando comprovamos 0s avangos para o professor do ensino comum do
nosso aluno com deficiéncia, ele ndo vem com discurso ja pronto, em dizer
que ‘aqui ele ndo faz nada’. Se fosse para desenvolver a proposta de ensino
colaborativo com esta professora, como seria 0 passo a passo?” (Trecho
da anédlise sobre o Caso 2/Mod 5 — Profa. Magndlia)

E sugeriu etapas que encontra na literatura sobre ensino colaborativo,

correspondéncia ao se pensar como iniciar a proposta:

“Apresentacao da professora da SRM para professora do ensino comum
com objetivos, métodos e técnicas do ensino colaborativo; *Apresentacao
da professora da SRM para a turma; *Colaboragéo da professora da SRM
na turma; *Planejamento de atividades que envolva toda a turma;
*Acompanhamento da professora do ensino comum na SRM;
*Planejamento de atividades especificas para o aluno com deficiéncia;
*Construir juntas, métodos e técnicas de avaliagcdo para o aluno com
deficiéncia no ensino regular” (Trecho da analise sobre o Caso 2/Mod 5 —
Profa Magnaolia).

No levantamento de conhecimentos prévios com a professora Jasmin, notou-
se um esfor¢co de conceituar, exemplificar e pensar como o0 ensino colaborativo se
desenvolveria em sua realidade e com que atores:

“O ensino colaborativo € compreendido como um ensino a partir da uniao
de todos os profissionais envolvidos na educacdo com o objetivo de
planejar acdes voltadas para os alunos com dificuldade de
aprendizagem. [...] Na escola em que atuo o ensino colaborativo pode
se da envolvendo toda a equipe, gestores, orientador, coordenador,
professores, cozinheiras, agente de servi¢os gerais, secretarias e agente
de portaria, onde todos juntos possam se juntos pensar acées que traga
a inclusdo de fato a inclusdo do aluno” (Trecho dos Conhecimentos
prévios sobre ensino colaborativo — profa Jasmin).

Inicialmente a professora apresentou compreensdes difusas, agregando
atores, que ndo protagonizam o ensino colaborativo, que apesar de depender do apoio
e viabilidade assegurada pela gestédo escolar, é definido como a parceria direta entre
professor do ensino comum e professor especializado da educacdo especial.
Posteriormente, conhecendo o caso 2 e lendo o texto de referéncia indicado para o
moédulo, a professora Jasmin, analisando o caso, apresenta um direcionamento
conceitual que se aproxima do que versa a literatura sobre ensino colaborativo
(RABELO, 2012), revelando compreensfes sobre papeis, condicdes de

funcionamento e predisposicao em realizar o trabalho futuramente:
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“‘Quando li sobre o trabalho colaborativo vi a opgado... porém, é muito
delicado e exige que toda uma orientagdo maior com todo o corpo escolar
e principalmente com o professor titular que vai ser seu parceiro, levar essa
modalidade de ensino colaborativo exige tempo e esse tempo eu néo tive
e espero em 2016 poder voltar ao comego acertar 0s erros e averiguar
todas as possibilidades de comegar com esse trabalho”. (Trecho da andlise
sobre o Caso 2/Mod 5 — Profa Jasmin).

Fica perceptivel que a temética abordada no processo formativo com casos de
ensino, é relativamente nova para as professoras, no que concerne ao acesso a
conceitos e metodologias encontradas na literatura, que preponderamente, é
internacional, e por esta razéo especifica, indicou-se um texto de referéncia produzido
pela pesquisadora® para aprofundamento, além de outras leituras complementares.

Nas andlises expressas pelas professoras, € possivel afirmar que houve
revisdo de conceitos e compreensdes sobre a tematica central do médulo, avaliagéo
sobre as condi¢cbes de materializacédo da proposta, assim como as professoras foram
unanimes em considerar o ensino colaborativo como estratégia importante para
viabilizar a articulacdo necessaria com o professor do ensino comum para se
promover a incluséo escolar. Assim, o trabalho com o caso de ensino e as discussoes
e analises suscitadas no AVA, funcionou como uma atividade promotora de
desenvolvimento profissional, que na visdo de Garcia (1999) abrangeu processos e
estratégias que viabilizaram reflexdes pelas professoras sobre a propria pratica, que
contribuiram para que fossem aprimorados conhecimentos tedricos e produzidos
conhecimentos praticos, estratégico e, ainda, estimularam a capacidade de as
professoras aprenderem com suas experiéncias.

Retomamos uma reflexdo da professora Magnolia sobre a experiéncia ao
analisar caso de ensino que nos revela o potencial contributivo com este método de
casos:

“[...] o estudo de caso da professora Adélia vem me provocar a refletir o que
muitas vezes sentimos e ndo escrevemos ou até mesmo nao trocamos ideia
das nossas angustias” (Trecho do Forum 2 de Discussfes Coletivas sobre o
Caso 1 - profa Magndlia).

35 O texto retirado do capitulo de dissertagdo de Rabelo (2012), intitulada: “O ensino colaborativo como
estratégia de formagao continuada de professores e apoio a inclusao escolar” sintetizou conceitos,
revisdo de estudos sobre o tema, indicou alternativas de como desenvolver o ensino colaborativo,
definicdo de papéis e experiéncias exitosas.
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A este respeito Mizukami (2000, p. 153) reitera que as analises de casos tém
potencial pedagogico, capaz de auxiliar “os professores na pratica de processos de
analise, resolucdo de problemas e tomadas de decisdes, entre outros processos
profissionais basicos” e quando este se da em um coletivo de profissionais, que
mostram-se envolvidas no processo formativo com casos de ensino, os resultados sao
proficuos e com significado, tal como a experiéncia com o curso Casos de Ensino e

Pratica Pedagogica no AEE, implementado nessa pesquisa, corroborou.

5.2.2 Producéo e analises dos casos de ensino pelas professoras

O ato de produzir o caso de ensino, envolveu as professoras na preocupacao
de descrever, mas também de pensar nas interlocutoras que leriam e discutiriam os
casos. A elaboracdo de um caso de ensino, requer conhecimentos, intencionalidades,
finalidade pedagdgica e de solucdo de problematicas.

Ao propormos as professoras o trabalho com casos de ensino, observamos
uma certa ansiedade em que a etapa de produzir caso de ensino ocorresse com
brevidade. Pode-se inferir que a leitura e analise do caso 1, influiu na motivacéo das
professoras, para elaborar seus proprios casos, para comunicar suas trajetorias, seu
trabalho pedagdgico, com avancos, dificuldades e desafios e principalmente, a
expectativa de obter contribuicbes através das analises do seu caso pelas demais
professoras.

Nono (2009) elucida que a producdo de casos de ensino, traz importantes
vantagens para o desenvolvimento profissional de professores: provoca pratica
reflexiva, aproxima o professor com situacdes complexas que ocorrem em sala de
aula, implica o professor em seu processo pessoal de aprendizagem profissional,
explicita e desenvolve crencas e conhecimentos que estdo na base de sua pratica
pedagdgica, permite analises sobre diversas tematicas e aspectos envolvidos nos
processos de ensino e aprendizagem, revisa suas concepcdes e possibilita o
estabelecimento de relacdo entre aspectos tedricos ligados ao ensino e situacfes
especificas do cotidiano escolar.

Com a experiéncia desenvolvida no programa de formacao continuada com as
professoras do AEE ao produzirem casos, organizamos a partir das consideracgdes de

Nono (2009) analises sobre como esse processo, contribuiu para propiciar
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aprendizagens e desenvolvimento profissional das professoras, para atuacao no AEE.

No que concerne ao seu potencial de provocar préticas reflexivas, extraimos
de alguns casos produzidos, excertos que representavam situacdes nas quais as
professoras envolveram-se em processos de reflexdo, que exigiu mobilizacdo de
conhecimentos tedricos e praticos, para sistematizar a descricdo dos seus casos:

Ao sistematizar seu caso: Eu, Marjorie, professora do AEE e agora?, pensa
sobre a funcao social da escola diante da realidade opressora que a sua comunidade
escolar de um modo geral, parece vivenciar:

“[...] imagina-se o compromisso social que nossa escola deve assumir
frente a tantos desafios que nossa comunidade propde, para fazer a
diferenca com nossas criangas, que sao vitimas de muitas injusticas

sociais” (Caso 1 elaborado pela profa Marjorie)

Ou quando as professoras analisaram seu trabalho como professoras do AEE

no contexto da politica de educagéo inclusiva:

“E uma missao ardua, porém gratificante, ndo podemos deixar de acreditar
gue a aprendizagem sempre sera uma maneira inacabada, pois sempre
estaremos em busca de transformar e nos mudar” (Caso 1 elaborado pela
profa Magnalia).

“Veio entdo a famosa pergunta e agora? Como trabalhar com alunos cegos
se nao sei braile? Como atender alunos surdos se néo sei Libras? Foi um
periodo de duvidas, questionamentos, mas também de muito
enriquecimento, pois a partir dai comecamos a ter muitas formacdes em
todas as areas” (Caso 1 elaborado pela profa Rosa).

“O fato de também ser uma pessoa com deficiéncia me ajudou muito a
colocar-me no lugar dessas criancas e adolescentes e entendé-las melhor.
Com elas revivi muitas historias e preconceitos. Feridas foram reabertas e
com a vivéncia ao lado deles, cicatrizadas” (Caso 1 elaborado pela profa
Acacia).

Na producdo do seu segundo caso no modulo 3 de Didatica do AEE, as
professoras esperavam aprender sobre os diversos tipos deficiéncia e como poderiam
ser ensinados, tal como identificou-se no elenco de suas necessidades formativas
“saber trabalhar com todas as categorias de deficiéncia e transtornos”. Contudo, o
processo formativo foi planeado com vistas a superar uma abordagem categorial de
formacédo, centrada na deficiéncia. Os casos de ensino, foram produzidos com
orientacdes que estimulassem as professoras a descreverem o caso de um dos seus

alunos, uma situagcao de ensino na qual o aluno tivesse conquistado aprendizados e
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culminaria com desafios que mereceriam a contribuicdo das demais professoras do
Curso:
A professora Isabel descreve o caso de um aluno com autismo:

“O aluno Claudio desde o inicio das aulas, é bastante apético, quase néo
realiza contato visual, ndo responde aos comandos, apresenta
estereotipias constantes (bater na orelha), gosta de ficar o tempo todo
deitado no ch&o e no colo, ndo demonstra falta da mée, néo faz xixi sozinho
assim como outras necessidades fisiologicas” (Trecho do 2° Caso
elaborado pela profa Isabel).

E avalia o desenvolvimento de sua pratica pedagégica com o aluno:

“O Claudio tem desenvolvido aos poucos lentamente, propomos atividades
variadas para estar verificando o seu interesse maior, hoje ele ja consegue
ficar um tempo maior sentado, o que pra nos ja € um grande avanco,
percebemos que trabalhar com a musica tem sido um dos fatores
essenciais pra ele desenvolver, sempre que associamos alguma atividade
e cantamos uma musica por exemplo( se trabalho com ele atividades de
pareamento dos animais e canto a musica do Sitio do seu Lobato, nossa
ele fixa o olhar e sorrir bastante) entdo acreditamos que a musica tem sido
0 ponto chave de fazer o Claudio avangar” (Trecho do 2° Caso elaborado
pela profa Isabel).

A exemplo do que constatou Duek (2011) elaborar casos de ensino, permite
gue as professoras se distanciem de sua pratica, favorecendo o processo reflexivo, a
compreensao de aspectos que podem ser melhorados no AEE com seus alunos. Ao
elaborar casos, as professoras se aproximaram de situacdes complexas que ocorrem
em sala de aula, e pensando sobre elas, mobilizam conhecimentos tedricos que
confrontados com desafios identificados na pratica pedagodgica, tem possibilidades de
analisar caminhos e pensar novas estratégias de ensino que garantam aprendizagens
efetivas. O que remete a um processo de implicar-se em seu processo pessoal de
aprendizagem profissional destacado por Nono (2009).

O caso produzido pela professora Camélia, descreve a situacao do seu aluno
com paralisia cerebral e explicita seus conhecimentos que estdo na base de sua
pratica pedagogica:

“[...] um garoto de 13 anos de idade matriculado no Ensino Fundamental 6°
ano (52 série) na Escola Municipal de Ensino Fundamental [...] € enturmado
com seus pares por faixa etaria, no 6° ano matutino [...] O maior desafio
hoje é garantir a ampliacdo da comunicacdo, uma participacdo mais ativa
em todas as atividades desenvolvidas na escola e desenvolvimento de sua
aprendizagem nas nove disciplinas curriculares, conseguindo identificar,
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estabelecer e utilizar uma comunicagdo funcional com estes nove
professores e colegas de classe, bem como uma participacdo mais ativa
em todas as atividades desenvolvidas na escola” (Trecho do 2° Caso
elaborado pela profa Camélia).

A professora revela ter clareza sobre quem é o aluno, suas necessidades
educacionais especificas e suas potencialidades para se escolarizar no ensino
comum. Ao mesmo tempo reconhece o grande desafio, quando se trata do segundo
seguimento do ensino fundamental, onde o aluno passa a ter varios professores e um
namero maior de disciplinas. Explicita ainda como pensa e executa sua pratica
pedagdgica no AEE:

“Buscamos entdo, através da valorizacido de todas as formas expressivas
do aluno e da construgao de recursos proprios desta metodologia, construir
e ampliar sua vida de expressdao e compreensdo. Recursos como as
pranchas de comunicagéo construidas com simbologia grafica (desenhos
representativos de ideias), letras ou palavras escritas, ele utiliza a CA para
expressar seus questionamentos, desejos, sentimentos e entendimentos”
(Trecho do 2° Caso elaborado pela profa Camélia).

Em dialogo com Shulman L. é possivel analisar o raciocinio pedagogico da
professora, envolvendo diversos processos, a compreensao, transformacdo e
instrucdo, por meio da interven¢cdo com o aluno.

“‘Entdo procuramos trabalhar com a CA (Comunicacao Alternativa) para
ajudar a desenvolver a leitura e o raciocinio dele. Ele conhece letras, presta
atencao a aula e € avaliado através de perguntas objetivas, responde o sim
com um Sorriso € 0 NAo com uma expressao seéria, utiliza pranchas de
comunicacao alternativa e cartbes que sdo apontados com a mao” (Trecho
do 2° Caso elaborado pela profa Camélia).

Acredita-se que o processo de avaliacao, reflexdo e indicativos para uma nova
compreensado, também sdo vivenciados pela professora Camélia, especialmente
guando o caso do Igor € discutido nos Foruns dos médulos 3 e 4, e analisado pelas
demais participantes do curso.

No caso da professora Camélia, os argumentos em defesa do uso de tecnologia
assistiva, comunicacao alternativa, acessibilidade fisica e arquitetbnica, revelam a
analise que integra conhecimentos sobre as necessidades especificas do aluno,
direitos a ele assegurados na legislacédo pertinente, e as alternativas didaticas para
garantir-lhe o acesso ao curriculo do ensino comum, e, portanto, o seu direito a

educacéo.
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No caso produzido pela professora Flora de um aluno com diagnostico de
Transtorno do Déficit de Atencao e Hiperatividade/TDAH, de 14 anos, que cursava o
4° ano escolar do ensino fundamental, e na ocasido, segundo a professora,
encontrava-se no nivel silabico-alfabético de escrita, descreve o aluno com muita
agitacdo e com dificuldades de centrar sua atencgéo. llustra em sua descricdo, uma
situacao de ensino com o aluno :

“‘Quando lhe é solicitado a fazer por exemplo um auto ditado ele produz
registros de um nivel de escrita precedente aquele no qual ja e capaz de
registrar. Dentre tantas atividades desenvolvidas me recordo que um dia
decidir “FORCAR” esse aluno ler sem recorrer a “COLA” e optei por um
domindé de desenho x palavra. Como vocés sabem no dominé o desenho
gue esta ao lado da palavra ndo corresponde a mesma.

Mostrei a ele uma das pecas do dominé e pedi para que ele fizesse a leitura:
Flora: - O que é isto? (mostrando o desenho)

Pedro: - E um abacaxi!

Flora: - E 0 que estéa escrito aqui? (mostrando a palavra)

Pedro: - Abacaxi!

Flora: - Abacaxi comeca com que letra?

Pedro: - Comega com Al

Flora: - E essa palavra comeca com A?

Pedro: - Ndo. Comeca com C!

Flora: - Entdo vamos esquecer o desenho e focar na palavra.

Pedro: - Mas eu ja sei 0 que esta escrito, € abacaxi. Porque tudo que esta
escrito ao lado do desenho é o nome do desenho.

Flora: - Vou cobrir o desenho e nds vamos ler a palavra.

Pedro: - A senhora € teimosa. Eu ja disse que é abacaxi.

Flora: - Como € que |é esse pedacinho?

Pedro: - CAl
Flora: - E esse outro?
Pedro: - JU!

Flora: - Qual é a palavra?
Pedro: - CAJU! (siléncio).

- Entdo porque a palavra caju esta junto do desenho abacaxi?
Flora: - E porque eu acho que o computador se enganou e errou tudo, agora
temos que encontrar os desenhos e colar ao lado da palavra
correspondente, vocé pode me ajudar?
Pedro: - Posso sim!” (Trecho do caso 2 elaborado pela profa Flora).

Os procedimentos didaticos e de intervencado da professora Flora com aluno,
retratados com detalhes, permitiram analises sobre teméaticas e aspectos envolvidos
nos processos de ensino e aprendizagem na aquisicdo da escrita, visou pér o aluno
Pedro, em teste sobre 0 que sabe sobre a escrita e reformular suas hipoteses, com
vistas a avancar em seus conhecimentos. A professora demonstrou insatisfagdo com

os resultados com o aluno, e explica os desafios que almeja serem superados:
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“Ja apelei a varias estratégias para estimular o aluno a pensar, a recorrer e
se apossar de um conhecimento que ele ja possui. Mas até agora néo
conseguimos. O que posso fazer para estimular a autoconfianga deste
aluno e fazer com que ele desista de recorrer a “COLA” e se apossar de
fato de um conhecimento que ele ja tem?” (Trecho do caso 2 elaborado
pela profa. Flora).

A professora Flora analisa sua pratica, exemplifica com o relato de uma
intervencdo didatica que vivenciou e formula uma questdo para ser refletida com o
coletivo de professoras do AEE. Nono e Mizukami (2002a, p. 74-75) corroboram que
ao se analisar situacbes de ensino as professoras recorrem: “[..] a seus
conhecimentos académicos, suas experiéncias prévias, seus sentimentos, podendo
examinar sua validade diante da complexidade das situacdes de sala de aula” e esse
processo promove aprendizagens e desenvolvimento profissional.

Pode-se apontar, contribuicbes ao desenvolvimento profissional a professora
Margarida, que no 23° Caso “Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno
Fernando aprende” relatou o caso de um aluno com 23 anos, que cursava a 42 Etapa
da Educacédo de Jovens e Adultos, pela segunda vez (noturno), possuia baixa visao
bem acentuada, estrabismo e também deficiéncia intelectual. No caso construido a
professora, realizou uma leitura sobre seu aluno considerando aspectos
fundamentais:

“Aspectos sociais: O aluno recebe o BPC — Beneficio de Prestacao
Continuada, mora com seus pais e mais quatro (04) irmdos em uma
residéncia préxima a escola, bairro de muita vulnerabilidade social. Seu
pai trabalha como vigilante numa escola e sua mde como agente de
servicos gerais também numa escola publica;

Aspectos Cognitivo/desempenho escolar: Embora o aluno estude
desde os sete anos de idade e tenha frequentado o AEE desde muito
tempo, ele ainda ndo desenvolveu a leitura e escrita, conhece algumas
letras e nameros, mas nao consegue formar palavras simples nem
mesmo escrever seu nome sem apoio de uma copia. Tem uma nocao de
guantidade, mas ndo consegue fazer operacdes simples de adicédo e
subtracdo. Consegue recontar uma historia que Ihe é contada ou
transmitir um recado simples que Ihe é transmitido.

Aspectos emocional/interacdo/linguagem: O aluno € muito
comunicativo, muito extrovertido e consegue fazer amizade com todos
na escola. Consegue expressar o que sente, reivindicar situacoes e faz
bastante questionamentos quando se sente prejudicado. Mesmo com 23
anos ele apresenta, as vezes, um comportamento infantilizado embora
ultimamente tenha falado muito em namorar, ir a festas e trabalhar”
(Trecho do caso 2 elaborado pela profa Margarida)
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E completa descrevendo potenciais e limites para o aprendizado e
desenvolvimento do aluno:

“Aspectos positivos: 0 aluno é independente para solucionar conflitos com
colegas, € muito comunicativo, expressa 0 que sente e precisa, tem
facilidade e gosta de usar computador, telefone e quer participar de todos
0s eventos da escola [...] Das dificuldades e dilemas: Conseguir despertar
o interesse do aluno para as atividades de leitura e escrita, por ja estd com
23 anos, tenho muita dificuldade de propor exercicios de alfabetizacao [...]
também o aluno j& esta muito resistente a fazer tais atividades, o que ainda
consegue prender sua atencdo e interesse € o computador, porém nao
dispomos de internet na escola pra atualizar novos programas € jogos; -
Encontrar estratégias curriculares que possibilitem uma aproximacao com
o contetdo ministrado na sala de aula comum (contetdo de 42 Etapa); -A
acdo conjunta com o professor da sala comum inexiste. [...] sdo Varios
professores e dias diferentes da semana, de fato que esta interacéo fica
inviavel. Em suma o AEE ndo estd se configurando com uma
complementagao e sim uma agao paralela ao ensino comum” (Trecho do
caso 2 elaborado pela profa Margarida).

Essa caracterizacdo do perfil do aluno e o apontamento dos desafios que
precisa superar para apoiar a escolariza¢ao do aluno, que se encontra cursando o 8°
e 9° anos escolares em uma unica etapa, na EJA, sem que esteja alfabetizado, é
indubitavelmente um dos casos com bastante desafios para se pensar propostas e
respostas aos questionamentos da professora Margarida, que abrangem varios
aspectos envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

A escrita deste caso, oportunizou a sistematizacdo de experiéncias
pedagodgicas da professora, que puderam estimular momentos de reflexdo sobre o
trabalho com este aluno, fornecendo inclusive indicativos, para ressignificar a acéo
pedagodgica com este aluno no AEE. O conjunto de questionamentos, formulados pela
prépria professora, revelam como ela articula conhecimentos tedricos que orientam a
intencionalidade em sua prética, ao planejar e desenvolver o ensino com o aluno,
inclusive avaliando até que ponto avancou e o que ainda nao foi possivel desenvolver
de aprendizagens.

Ao iniciar seu caso, a professora Jasmin descreve as caracteristicas do perfil
do seu aluno Luis:

“[...] tem nove anos de idade tem diagnostico de Autismo (CID F84), o aluno
€ bastante agitado ndo compreende contexto escolar, ndo aceita regras
tem comportamento agressivo e quando se sente ameacado, cospe para
se defender, ndo aceita ser tocado por outras pessoas e sente-se
incomodado com a presencga de seus pares tem apegos excessivos por
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alguns objetos (colher, massa de modelar, chaves e por ultimo um guarda-

chuva colorido) apesar das varias tentativas € muito dificil conseguir
chamar sua atencao para realizar atividades quando aceita prefere recorte
aleatério de revistas, consegue falar o nome da letra inicial do seu home
[...] Temos um projeto direcionado para ele com o titulo: ‘ldentidade’ o
objetivo é levar o Leandro a se perceber como pessoa reconhecer o eu. Ja
consegui que ele identificasse a cor dos olhos, do cabelo. Diante do
espelho ele escolheu o lapis que representava a cor do seu cabelo isso foi
otimo! A sua preferéncia por ‘pequi’ inclusive ele desenhou o pequi” (Trecho
do caso 2 elaborado pela profa Jasmin).

Esse contexto do relato da professora Jasmin, faz-nos inferir que na base do
seu conhecimento pedagdgico, ela compreende as caracteristicas especificas de uma
pessoa com autismo, mesmo que a linguagem utilizada na descricdo, ndo seja
especifica da literatura na area, a professora monstra que compreende as
singularidades do aluno. A atencéo dedicada em identificar quem é o aluno e seus
interesses e desinteresses € a base para a consolidagcéo de conhecimentos varios que
o professor precisa desenvolver para ensino. O conhecimento pedagogico geral
definido por Shulman (2005) refere-se a este conhecimento expresso pela professora
Jasmin: conhecimentos a respeito dos alunos suas caracteristicas, cognicao,
motivacdo, potenciais de desenvolvimento e como ocorre sua aprendizagem.

A descricao de sua didatica com o aluno, releva um conhecimento em vias de
se consolidar, o conhecimento pedagdgico de conteudo, conhecimento no qual o
professor tem protagonismo, pois articula diversos conhecimentos, para a
organizacao de sua didatica.

No caso relatado pela professora Gardénia, descreve a situacdo da aluna
Luana, que tinha 11 anos, com deficiéncia intelectual e com a qual, trabalhava ha pelo
menos 3 anos:

“dificuldades em concentrar, ndo demonstrava interesse nas atividades
propostas no AEE, algumas vezes fugia da sala correndo para o patio e
outras reparticdes da escola. A referida aluna néo diferenciava letras e
nameros, apresentava pouca hocdo de higiene pessoal e no
desenvolvimento da linguagem escrita a mesma encontrava-se no nivel
pré-silabico. Em relacéo a linguagem oral esta era bem articulada a aluna
demonstrava facilidade ao se expressar. Quanto ao convivio social a
mesma possui bom relacionamento com os colegas, com as professoras
do AEE / Ensino Comum bem como com seus irmaos” (Trecho do caso 2
elaborado pela profa Gardénia).
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Descreveu ainda suas intervengdes com a aluna a despeito das condi¢des
dificeis de trabalho, com um nimero elevado de alunos na SRM, falta de recursos,
equipamentos e sala de aula inadequada:

‘[...] tenho conseguido realizar e acompanhar seus avangos em
consonancia com a Escola do Ensino Comum em que Luana estuda. [...]
realizo um momento de estudos com os professores do ensino comum e a
partir dai iniciamos a elaboracdo do Plano de Atendimento Educacional
Especializado e desde entdo, estamos sempre reavaliando-o e
complementando-o, isto porque a cada 15 dias, solicito da coordenacgao da
escola um tempo para que possamos trocar ideias e melhor acompanhar o
trabalho que esta sendo proposto ao aluno do AEE” (Trecho do caso 2
elaborado pela profa Gardénia).

E avaliou ao narrar o caso os resultados positivos com a aluna em seu trabalho

pedagogico:

‘Ao longo deste periodo posso avaliar positivamente que Luana tem
conseguido avancar bastante, a aluna ndo apresenta mais comportamento
inquieto, demonstra atitude positiva nas propostas de atividades
apresentadas. Consegue realizar calculos simples, apresenta boas nogdes
de higiene e quanto ao desenvolvimento da linguagem escrita a mesma
atualmente encontra-se no nivel sildbico com valor sonoro, o que ainda esta
um pouco aquém da série que cursa” (Trecho do caso 2 elaborado pela
profa Gardénia).

O processo de alfabetizacdo no qual a professora Gardénia atuava com a aluna
Luana, parece fundamentar-se na teoria psicolinguistica de Emilia Ferreiro e Ana
Teberosky, sobre a aquisicdo da Lingua escrita, que considera a existéncia de
estagios mencionados pela professora. Ha uma clara conducéo tedrica subjacente e
descricdo dos episodios no caso da aluna Luana, para conduzir a reflexdo proposta
no titulo do caso, que se refere a descricdo sobre como o professor especializado
organiza e desenvolve sua didatica no AEE, o que se propde ensinar e o que de fato
seu aluno aprende.

A relacao entre teoria e pratica requerida no trabalho de producéo de ensino,
fica evidente que incentivam ricas reflexdes sobre o cotidiano escolar, favorece a
identificacdo de problemas e desafios da pratica pedagdgica, contribui para o
professor aprender a interpretar situacdes, contextos em diferentes prismas e diante
deles tomar decisfes avaliando os riscos e vantagens de sua decisdo no contexto de

ensino escolar. Nono (2002) complementa esta compreenséo e esclarece que a:

[...] elaboracdo de um caso de ensino requer a descricdo detalhada de uma
situagdo escolar, com a apresentagdo de dados que oferecam um quadro
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completo do contexto onde se desenvolveu a acdo e dos personagens
envolvidos. Ao elaborar um caso sobre uma situag&o vivida, o professor
precisa tomar decises sobre o que incluir e omitir, além de garantir ao leitor
a possibilidade de analise da (NONO, 2002, p. 120).

Compreendemos que a oportunidade de elaboracdo de casos, nessa
experiéncia de pesquisa, além de revelar os conhecimentos que as professoras
utiizam para organizar e desenvolver sua pratica pedagoégica, estimularam
reconstrucdes tedricas e em suas didaticas no ensino especializado.

Compartilhamos da andlise de Duek (2011, p. 277):

[...] o processo de elaboragdo de casos de ensino revela que as praticas
docentes ndo existem no vazio. Elas sdo permeadas pelos conhecimentos,
valores, crencas e concepcles que estes tém acerca do ensino, da
aprendizagem, dos alunos, da escola e do seu préoprio papel enquanto
profissionais, interferindo em todo o processo de raciocinio pedagdgico
vivenciado pelas professoras.

O desenvolvimento profissional das professoras do AEE, acontece quando
realizam reflexdes focais e com intencionalidades, a exemplo das producdes de casos
gue fizeram ao longo do processo formativo que participaram, tiveram a oportunidade
de relerem suas praticas, redimensionando a direcdo de suas experiéncias como
profissional, notoriamente, percebeu-se inclinacdes para avaliar e se auto avaliar no
processo pedagogico, numa postura critica sobre si mesmo e os impactos de sua
atuacao profissional com os alunos PAEE .

Analisamos a partir desses recortes, que nas situacdes de producédo de caso
aqui ilustradas, que as professoras expressaram pensamentos sobre uma dada
situacdo concreta de sala de aula, identificaram os protagonistas do processo de
ensino e o que fazem, sentem, pensam e conhecem. Assim, infere-se que a
experiéncia de produzir casos parece ter funcionado como uma estratégia pedagogica
de grande importancia para aprendizagem e desenvolvimento profissional das
professoras na medida em que se analisando a complexidade da sala de aula relatada
em cada caso, mobilizam-se conhecimentos para interpretar, analisar e refletir o
contetdo de caso, esse processo expressa a dimenséo educativa deste instrumento.

Cabe observar que nem todas as professoras, atingiram na descricdo do seu
caso, patamares expressivos de reflexdes que avancassem em processos de
aprendizagens profissionais, o que nos faz acreditar, assim como evidenciado nos
estudos de Nono (2005), que € necessario que se ampliem as oportunidades nas
guais professoras possam analisar seu percurso e atuagéo profissional, inclusive

retomando a escrita dos seus casos de ensino, considerando as contribuicoes
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analiticas fruto das discussdes coletivas sobre 0 mesmo, com vistas a provocar
transformagdes no processo de ensino com seus alunos.

Ha, pois, contributos importantes, ao se adotar como método de casos, a
producdo de casos de ensino, em especial, porque favorece a articulagéo teorica e
pratica, € um dos componentes fundamentais no processo de formacéo docente. E na
maioria dos casos, as autoras puseram em evidéncia essa articulagdo. Tal como
esclarecem Alarcao, Infante e Silva (2000, p. 160) “os casos constituem potenciais
unidades de reflexdo e analise. Como estratégia pedagdgica, 0s casos permitem a
aquisicao do saber, adquirido a partir da pratica, ou na interacédo entre teoria e pratica,

ou vice-versa’.

5.2.3 Contribui¢cdes dos casos de ensino para o desenvolvimento profissional

das professoras especializadas

A andlise dos dados registrados no ambiente virtual no contexto do trabalho
com casos de ensino, a partir das acfes reflexivas nos processos de analises e
producdes dos casos realizadas pelas professoras, possibilitou identificar pelo menos
sete tipos de contribuicbes para formacao das professoras do AEE, descritas a seguir:

a) Exercicio _reflexivo confrontando a politica de educacao inclusiva com a
pratica pedaqgdégica, seu papel como professor e papel do AEE no processo de
inclusdo escolar.

O olhar sobre a histéria da educacdo especial no municipio, e ainda as

problematicas decorrentes da implantacdo da politica de educacéo inclusiva, tem nas
reflexdes da professora Rosa, indicativos de contribui¢cdes, quando se analisa e se
produz casos:

“[...] ai que comeca todo imbrdglio da educacao especial, ou seja, ndo houve
tempo para avisar, ou melhor, sensibilizar as escolas para a necessidade da
inclusdo escolar em nosso municipio” (Trecho de Forum de discusséo do caso
1 — Profa Rosa).
Na producéo da professora Margarida, um conjunto de questionamentos, que
a medida que véao sendo constituidos, vem requerer um dialogo entre 0s pressupostos
tedricos e a realidade da pratica pedagdgica vivida pela professora. Questionar
também faz parte do raciocinio pedagoégico de que nos apresenta Shulman (2005).

“Sou professora do AEE e agora? Como responder aos anseios da escola,
que joga toda responsabilidade do processo educativo do aluno com
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deficiéncia na Sala de recurso? Como convencer o professor de que néo
héa a tal receita especial que eles tanto me solicitam? Como encontrar
alternativas para se fazer um trabalho de fato colaborativo em meio aos
entraves burocraticos e rigidos de nosso curriculo escolar? Como
convencer meu colega de trabalho que desenvolver praticas pedagdgicas
mais acolhedoras, nao significa mais trabalho e canseira para os mesmos?
Enfim, vamos juntas repensar nossas praticas no AEE, e vislumbrar
possibilidades em meio ao caos!” (Trecho da andlise do Caso 1 - profa
Margarida).

As problematizacbes revelam concepcgdes, posicionamentos, criticas e
conhecimentos do contexto consolidados pela professora, assim como apontam
questdes que a professora espera encontrar respostas. A este respeito Mizukami
(2009, p. 439) explica que “a consolidagéo do conhecimento profissional educativo se
apoia na analise, na reflexdo e na intervencdo sobre situacdes de ensino e
aprendizagem concretas”, nesse sentido, enxergamos que as analises e produgdes
de casos de ensino das professoras, funcionaram como estratégias importantes para
explicitar seus conhecimentos profissionais como professoras do AEE, o exercifico de
sistematizar e descrever, pode influir em melhorias em seu trabalho pedagdgico.

Ao elaborar casos de ensino, vivencia-se uma pratica de construcdo de
conhecimentos e exercicio reflexivo, que deveria fazer parte do cotidiano do professor.
Abre espaco para que o professor organize suas compreensdes sobre seu trabalho
pedagodgico no AEE, problematize a sua realidade e condi¢des de trabalho, ao mesmo
tempo, possibilita o professor a pensar os “erros” e acertos na condugéao do percurso
de aprendizado dos seus alunos. A exemplo do que nos ilustra a professora Gardénia,
ao sistematizar o caso de uma de suas alunas:

“‘Quanto aos inumeros trabalhos do AEE, confesso que ndo tem sido facil
realiza-los, tendo em vista que a sala de recurso em que trabalho possui
um numero significativo de alunos, e o caso de Luana € apenas um deles.
Porém, tenho conseguido realizar e acompanhar seus avancos em
consonancia com a Escola do Ensino Comum em que Luana estuda [...]
Luana tem conseguido avancar bastante, a aluna ndo apresenta mais
comportamento inquieto, demonstra atitude positiva nas propostas de
atividades apresentadas. Consegue realizar célculos simples, apresenta
boas nocdes de higiene e quanto ao desenvolvimento da linguagem escrita
a mesma atualmente encontra-se no nivel silabico com valor sonoro, o que
ainda estd um pouco aquém da série que cursa. Nesta jornada, eu a
professora e a coordenadora do ensino comum, temos como meta
alfabetiza-la ainda este ano” (Trecho do Caso 1 elaborado pela profa.
Gardénia).
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Neste trecho do relato conjunto de teméticas que integram a complexidade do
trabalho pedagogico desenvolvido no AEE, sdo abordadas questdes sobre o seu
papel, compreensdo sobre o AEE, avaliacdo do percurso de aprendizagem e
desenvolvimento da aluna, organizacdo do AEE para além dos muros da SRM, em
parceria com a professora do ensino comum e buscando apoio com a coordenagao
pedagdgica. A professora que descreve o caso, pode aprender com sua prépria
pratica, ao avalia-la, perceber equivocos, boas praticas que ao serem compartilhadas
na forma de casos, para serem analisados por outras professoras, propiciam
aprendizagens a outras profissionais. Como explicita Duek (2011, p. 282):

[...] os casos de ensino, por retratarem experiéncias vividas no cotidiano escolar, podem
servir como um dos instrumentos capazes de viabilizar o estabelecimento de trocas e o
dialogo entre os pares, confrontando ideias e praticas, e como estimulo a tomada de
decisbes sobre os rumos da prépria acao pedagdgica.

O reconhecimento de que atuar no AEE, é tarefa que exige profissionalmente
diversos conhecimentos especificos, que a politica de formacao de professores para
a educacao inclusiva, parece nao responder satisfatoriamente a essas demandas. Tal
como analisa a professora Flora:

“Sao tantas dificuldades que encontramos apesar de sabermos que nao
seria facil, mas quando olhamos para as leis, sabemos que elas séo
importantes, mas ndo dao o suporte necessario que precisariamos para
esse atendimento de qualidade. A demanda tem sido tamanha que as
atribuicbes que nos sédo cobradas tém sido quase impossivel de serem
concluidas”.

“Ao conversar com uma das professoras desse aluno ela disse: ‘Nao vou

fazer isso, ndo tenho tempo de ficar adaptando atividade, trabalho com

mais de 20 turmas, como vou ter tempo para fazer isso?’ Essa colocagéao é
praticamente da maioria dos professores do ensino comum. Nao faz porque

ndo sabe, ou ndo faz porque ndo quer fazer? E nessas indagacdes eu me

pergunto que inclusao é essa?” (Trecho da analise do Caso 1 - profa Flora).

Essas reflexdes, sdo ponto de partida para identificarmos as problematicas
subjacentes a politica de educacédo inclusiva e sua implementacdo na realidade
educacional, ao mesmo tempo, traz para o professor do AEE, desafios, sobre os quais
precisara articular solu¢cées com os todos atores responsaveis pela inclusdo escolar.
Conforme os resultados deste estudo, as analises compartilhadas e os casos
elaborados por cada professora, revelaram ainda, o que elas sabem e como véao
constituindo novos conhecimentos. Como superam crencas e concepcdes, e as

reconstroem pensando sobre o0 ensino e (ndo) aprendizagens de seus alunos.
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b) Mobilizar conhecimentos tedricos e das diretrizes politicas construindo leituras

criticas sobre processo de inclusdo escolar, seu trabalho pedagogico, desafios e as

condicoes favoraveis e desfavoraveis de trabalho;

A mobilizacdo de conhecimentos tedricos aparece no processo formativo com
casos de ensino, ndo com citagdes a autores, ou ainda reproducao de seus conceitos
e teorias. Evidenciam-se quando as professoras apresentavam posicionamentos,
guestionavam a politica, confrontando com a realidade, revelam suas concepcdes
sobre o aluno, aprendizagem, ensino, avaliacdo, didatica, trabalho no AEE, funcéo
social da escola na vida do aluno, reflexdes sobre a formagéo para atuar no AEE,
entre outras questdes que apareceram nas discussdes e andlises dos casos de
ensino.

Para trabalhar pedagogicamente com os alunos PAEE, € necessario que o
professor especializado, possa pensar o0 ensino, considerando as respostas
educacionais de que os alunos em sua diversidade necessitam, e nesse processo,
segundo esclarece Duek (2011, p. 52) as professoras precisam “mobilizar uma gama
de saberes que ja possui, além de outros que sao construidos no proprio contato com
a situacao”.

A exemplo do que ocorre nas analises da professora Camélia sobre o caso
da aluna Leticia relatado pela professora Amélia:

“[...] acredito que vocé esta fazendo um belo trabalho e gostaria de sugerir
gue vocé tentasse com ela a Comunicacéao Alternativa, essa metodologia tem
me ajudado muito a desenvolver leitura e escrita de alguns alunos, utilizo
principalmente as pranchas. Confeccionei uma prancha grande de isopor e
nela colei figuras de animais, por exemplo, e com as letras do alfabeto movel
peco para o aluno montar 0 nome dos animais, em seguida peco para fazer a
separacado de silabas e assim por diante. Devemos sempre utilizar imagens
gue fazem sentido para o aluno, como animais que eles conhecem, frutas,
rotulos etc. Espero ter contribuido com seu caso” (Trecho de analise e
sugestdes do caso da aluna da profa Amélia — analisado pela profa Camélia).

Analisa que a préatica da professora com a aluna, sugere a utilizacdo da
Comunicacéao Alternativa, exemplificando, como a faz em sua pratica, e esclarece o
sentido do seu uso, no contexto das necessidades especificas dos alunos PAEE.
Conforme esclarece Deliberato (2007), a comunicacdo alternativa pode ser
conceituada como uma forma diferente de comunicagcdo, que pode substituir,

complementar ou suplementar a fala, com vistas a potencializar vias de interagcéo
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entre pessoas que nao falantes e falantes. Essa possibilidade de uso da linguagem e
de instrumentos para ter um melhor desempenho comunicativo (WALTER; AMELIA,
2010), que a professora Camélia, chama ateng¢édo ao analisar o caso da professora
Amélia.

A didética no AEE, é importante para apoiar a escolarizacdo dos alunos, e
guando estes demanam uma diversidade de apoios, cabe a escola ofertar condi¢des
para garantir o acesso ao conhecimento, para efetivagéo da incluséo escolar.

A incluséo escolar pressupde condi¢cdes para a sua materialidade no processo
cotidiano de ac¢des na escola como um todo, delineada pela construcao de uma cultura
inclusiva, com vistas a promoc¢do do ensino que garanta aprendizagem efetiva de
todos os alunos, e no caso dos que compdem o PAEE, séo requeridas condicdes e
servicos de apoio especificos, que na realidade brasileira, define-se como
atendimento educacional especializado.

A PNEEPEI (BRASIL, 2008a) deveria assegurar essas condicfes para que a
inclusdo escolar se efetivasse, orientando os sistemas de ensino para que todos os
alunos tivessem acesso, com participacdo, aprendizagem em todos 0s niveis e
modalidades de ensino.

As consideracdes das professoras do AEE presentes nas analises e casos
produzidos, provocaram um exercicio de critica que contesta a existéncia de
condicBes propicias para o trabalho pedagégico no AEE da forma como a politica
prevé, estendida a todas as SMR:

“‘Muito interessante seu caso, companheira Rosa, percebo que as
dificuldades enfrentadas por nos tém fases bem parecidas, fico feliz pelo
conforto da SRM da sua escola, ja ndo posso relatar o mesmo, pois a sala
gue atuo ndo nos da possibilidades de preparar um ambiente mais
alfabetizador, sem nos permitir selecionar um espago com pouco estimulos
para trabalhar com nossos alunos autistas, ainda ndo perdemos as
esperancas em almejarmos esta sala tdo sonhada, tamanho padrao exigido
pelo MEC”( Trecho de analise e sugestfes do caso do aluno da profa Rosa
— analisado pela profa Magndlia).

As condicdes de funcionamento das SRM, se ndo garantidas tal como proposto
nas Diretrizes Operacionais da Educacdo Especial para o Atendimento Educacional
Especializado na Educacdo Basica (BRASIL, 2009), incide sobre a qualidade do
trabalho das professoras do AEE diante das demandas dos alunos matriculados na
SRM:

“[...] temos apenas uma Sala de Recurso, sala esta improvisada, pois na
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construcao da escola alegaram ter esquecido de construir a SRM, e é neste
ambiente precario que presto atendimento a toda demanda da Escola sede
e das demais localizadas no entorno” (Trecho do caso 1 elaborado pela
profa Gardénia).

Compreendemos que o AEE, como préatica pedagoégica que reine um conjunto
complexo de atividades, envolve o desempenho de fungbes especificas que excedem
0 espaco fisico das SRM, e que por esta razdo, ndo se pode restringir as acdes
pedagdgicas exclusivamente nesse espaco. O AEE, estende-se para além dos muros
da SRM, inclusive no movimento pela construcéo da cultura inclusiva na escola, na
orientacdo as familias sobre recursos equipamentos e processo pedagdgico
desenvolvido com os alunos PAEE, no trabalho colaborativo com o professor do
ensino comum, na articulacdo intersetorias que deveria funcionar como rede de
servigos voltadas para os direitos das pessoas com deficiéncia.

Uma das vantagens de se trabalhar com casos de ensino, € favorecer um
espaco de aprendizagem entre as professoras que analisam e ao mesmo tempo
produzem seus casos. Durante o processo formativo, o conteudo dos casos,
comumente era relacionado com a pratica pedagodgica vivenciada pelas professoras
com seus alunos PAEE. A professora Acéacia, avaliou que:

“A distancia entre o discurso e a pratica era e ainda continua gritante. Por
mais que sejam ofertadas formacdes na area de educacao especial para
o professor do ensino comum, se ele ndo desejar de fato promover essa
mudanca no conceito de inclusdo e mudar sua pratica de nada adiantara
participar de tantas formacdes. A vontade de realmente incluir uma crianca
tem que partir de dentro. Mesmo diante das péssimas condi¢cdes de
trabalho da para ser feito um bom trabalho” (Trecho da analise do caso 1
— Profa Acécia).

A professora Amélia descreve:

“Com toda certeza a trajetéria de Adélia trouxe lembrancas de experiéncias
semelhantes. Dentre essas foi 0 primeiro contato com aluno deficiente. Na
€época 0 que eu pouco sabia eram apenas conceitos construidos ao longo
de minha caminhada académica. E na angustia de poder ajudar o aluno fui
desafiada a buscar conhecimentos mais especificos na area de educacao
especial” (Trecho da andlise do caso 1 — Profa Amélia).

Teméaticas relevantes, também foram suscitadas na pratica reflexiva das

professoras:

“[...] o caso de Adélia assemelha em muitos aspectos com o meu, Ié-lo e
analisad-lo proporcionou-me muitas reflexdes acerca do meu percurso
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profissional. Um dos pontos apontados para discutirmos é o que Adélia se
reporta a organizacdo e desenvolvimento da pratica pedagogica, as
indagacg0Oes e lacunas pertinentes ao curriculo a ser ofertado no AEE em
consonancia com o professor do ensino comum” (Trecho da andlise do
caso 1 — Profa Gardénia).

“Assim como Adélia, encaro os problemas e fago meu trabalho da melhor
forma possivel, até porque vejo também que estamos talvez vivendo um
momento historico, de transformacéo, onde estamos ainda aprendendo a
lidar com a incluséo, e isso na teoria e na televisdo é muito romantico, mas
s6 nés sabemos 0 quanto precisamos de pesquisa e estudos praticos na
area” (Trecho da analise do caso 1 — Profa Marjorie).

Depreende-se que os episodios descritos nos casos de ensino, provocam nas
professoras, a manifestacao de suas crencas, julgamentos, reflexdes e comparacdes
com a propria realidade educacional. Acionam conhecimentos tedricos e pressupostos
da politica de educacdo inclusiva, posicionando-se criticamente diante das
problematicas e condi¢des de trabalho na oferta do AEE. Ao identificar desafios, as
reflexbes das professoras tem um carater propositivo de como condigbes

desfavoraveis a efetivacdo dos principios da inclusédo escolar.

c¢) Construir conhecimentos pedagogicos a partir da dinamica reflexiva sobre o fazer

docente e pratica pedagdégica no AEE.

Os conhecimentos pedagdégicos ou ainda como denomina conhecimentos de
base profissional, podem ser construidos no processo reflexivos sobre a pratica
docente retratada nos casos de ensino compartilhados no AVA, nesse processo, as
professoras sdo motivadas a mobilizar conhecimentos tedricos e praticos, para propor
didaticas a outras professoras, com a intencionalidade que toda préatica pedagdgica
requer. Observa-se esse processo, na avaliacdo da professora Isabel:

“Posso perceber que um grande passo comecamos a dar, trazer a tona
discussdes tao primordiais nos leva a ter a certeza que algo grandioso sera
construido. Reitero-me nas palavras da Professora Marjorie e professora
Magnolia, e das demais colegas que nos trazem reflexdes primordiais do
nosso dia a dia que precisam ser revistas pelas politicas publicas nacionais.
Ao ler o texto de NONO e MIZUKAMI pude reafirmar minha convic¢éo,
guanto a importancia do registro diario que se torna uma ferramenta crucial
para o aprimoramento dos "Casos de Ensino" da e na minha pratica
pedagodgica’ (Trecho do Férum de discussbes sobre Casos de Ensino —
Profa Isabel).
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Ao analisar o caso elaborado pela professora Agucena, a professora Marjorie,
inspira-se a desenvolver em sua pratica uma das atividades, e tenta contribuir com a
pratica da professora:

“Oi Acucena. Adorei seu caso de ensino, vou falar com a Magndélia para
adotarmos a ideia das letras vazadas, acho que vai ser interessante com
alguns alunos, |4 na sala temos alguns moldes de animais que as criancas
pintam com tinta. Vocé ja fez a adaptacao do lapis? Fazer uns moldes com
EVA grosso, ou engrossar o lapis com fita, para ela conseguir pegar melhor
o lapis?” (Trecho de andlise e sugestdes do caso do aluno da profa
Acucena — analisado pela profa Marjorie).

Analisando o caso do aluno Fernando da professora Margarida, foram
realizadas varias propostas pela professora Gardénia, que revelaram conhecimentos
pedagogicos constituidos no processo de analise do caso, e que foram representados
através sugestdes didaticas:

“Sugiro que tenhas acesso aos planos de curso dos professores e veja a
possibilidade de propor um plano com as adequacfes necessarias, a fim
de que Fernando tenha estimulo para continuar estudando. Sugerir projetos
bimestrais com tematicas que despertem o interesse de todos a exemplo,
trabalhe tematicas como: orientacdo sexual, trabalho, entre outros. Muito
complexo o caso de Fernando, mas observo que vocé esta na trilha correta,
principalmente porque direciona suas ac¢des pedagdgicas no que Fernando
sente-se motivado a realizar. Achei muito legal sua ideia de trabalhar com
musicas, iSso porque vocé parte da perspectiva do que o aluno vivencia.
Podendo inclusive, analisar os pequenos trechos das musicas, elaborando
a partir destas atividades que vislumbrem as praticas de leitura e escrita”
(Trecho de analise e sugestbes do caso do aluno da profa Margarida —
analisado pela profa Gardénia).

E completa suas orientacGes a professora Margarida, propondo metodologias
na qual o conhecimento seja apresentado de forma contextualizada, utilizando o
computador como ferramenta:

“Nas atividades pertinentes aos conhecimentos matematicos, € necessario
também nortea-las com propostas também tematicas (projetos) que
envolvam questdes da vida diaria que envolvam calculos tais como:
simulacdo de comércios, feiras e etc. utilizando os recursos que 0 mesmo
aprecia — o computador” (Trecho de analise e sugestdes do caso do aluno
da profa Margarida — analisado pela profa Gardénia).

Por outro lado, a professora Camélia, ao produzir seu caso como professora do
AEE, convida para o debate, sobre as problematicas enfrentadas no AEE com alunos

do ensino fundamental dos anos finais:
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“A gente precisa discutir nossas praticas de ensino. Como trabalhamos com
as disciplinas? E preciso problematizar, discutir coletivamente sobre essa
questdo. Aqui como ja falei é muito dificil fazer isso” (Camélia).

Assim como a professora Agucena, que ao analisar um caso de ensino,
descreveu, acontecimentos de sua realidade educacional, que apesar dos esfor¢os
para a compreensao e pratica dos principios inclusivos, ainda se questiona a crenca
na capacidade dos alunos PAEE aprenderem, a professora defende a concepc¢ao que
seus alunos podem aprender e precisam ter oportunidades de acessar o
conhecimento, tal como todos os alunos tém direito.

“Adélia diz que nosso trabalho de fato € meio solitario ela tem uma enorme
propriedade no que diz, um exemplo € que o aluno publico alvo do AEE é
tachado como nosso aluno especial. tenho ganhado a confiangca das
minhas colegas de trabalho no ensino comum sempre me solicitam para
conversarmos sobre 0s avancos, porém, recebi dois computadores e meus
alunos ficaram radiantes, resolvi entdo colocar o programa Cultivar que é o
mesmo utilizado nos laboratorio de informaticas das escolas publicas e
comecei a trabalhar com meus alunos os jogos de alfabetizacéo e aquilo
incomodou algumas professoras que por vezes entravam na minha sala so
pra ver como eu estava trabalhando e fui duramente questionada sobre o
uso do computador em minhas aulas” (Trecho do caso do Caso 2 elaborado
pela profa Agucena).

Observamos que a reflexdo sobre a pratica no AEE, permitiu que as
professoras fortalecessem ou revisassem suas concepcdes, crencas e teorias sobre
0 ensinar no contexto da educacéao inclusiva. O enfrentamento, de praticas contrarias,
ao processo de incluséo escolar, gera aprendizados as professoras, que pensam nas
decisdes tomadas, e as que precisam ser redimensionadas com vistas a garantir o
direito a educacdo dos alunos PAEE, com proposicbes didaticas acessiveis e
adequadas as necessidades educacionais especificas.

Os casos de ensino tém um potencial notavel deflagrador que coloca o
professor na condicdo de apreender as teorias pessoais que subjazem a sua pratica,
propicia a construcado de conhecimentos profissionais, desenvolvimento do raciocinio
pedagodgico que ilustra os conhecimentos profissionais de base do professor, como
também revela como pensa o professor em seu processo formativo, e como

desenvolve e faz uso do conhecimento pedagdgico de contetdo. (MIZUKAMI, 2000).

d) Compreender sobre a funcdo social da escola, seu papel como professor e propor

acdes gue promovam a construcao da cultura inclusiva na escola.
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A escola, tem uma fungéo social na vida dos alunos PAEE, que precisava ser
tematizada nesse processo formativo. Por se constituir uma das necessidades
formativas, validadas pelas professoras participantes do estudo, garantir uma
escolarizacdo qualificada a todos os alunos, é papel fulcral a ser perseguido. As
reflexdes direcionadas para esta tematica abordam a educacdo como direito, e 0
significado da incluséo escolar para os alunos PAEE.

Nesse sentido, ao analisar e produzir casos, algumas professoras, discutiram
guestdes correlatas ao debate em tela:

“Acredito que a partir do momento que um aluno € matriculado ele tem seus
direitos garantidos, mas ainda hoje vemos esses direitos serem burlados
pelas instituicdes de ensino que ndo oferecem condi¢cdes necessarias para
essa educacdo de qualidade como diz a lei, ndo temos um curriculo
adequado e muito menos adaptacdes, diante disso como conseguiremos a
garantia adequada desses direitos?” (Trecho do Férum sobre o debate
sobre a politica de educacéo inclusiva — Profa Agucena)

Considerando que é papel da escola garantir 0 acesso a educacdo, com
participacdo e garantia de aprendizagem, a todos os alunos. E no caso dos alunos
PAEE, sao necessarias certas condi¢bes que, conforme a avaliacédo das professoras,
nao foram asseguradas. A professora Marjorie explica:

“A escola possui uma fungao social muito importante, ja que para a maioria
sua vida social se resume no espago escolar, neste a crianca com
deficiéncia encontra seu estudo, lazer, pessoas que as acolhem,
alimentacdo (mesmo que precaria), a garantia desse espaco depende de
como o professor do AEE dirige seu trabalho” (Trecho do Forum sobre o
debate sobre a politica de educacéo inclusiva - Profa Marjorie).

E no processo de analise do caso de um aluno, a Professora Gardénia
compartilha ricas reflexdes criticas sobre o AEE na EJA, que traz para o debate, a
funcdo social que escola tem na vida do aluno. Significando, que algumas medidas
como a certificacao pela terminalidade especifica € um contrassenso, e retira direitos
fundamentais do ser humano:

“‘Quanto a questdo da terminalidade, ndo sou de acordo, isto porque na
realidade que vivemos o Unico servi¢co da educacédo especial que funciona é
0 AEE e 0 acesso ao ensino comum, mesmo que com todas essas
singularidades. Percebo que este aluno tem que permanecer na escola
mesmo que seja para continuar “incomodando” seus gestores e professores,
para que de repente estes venham a ser tocados de que precisam fazer algo
melhor ndo somente para Fernando mas para todos os alunos da EJA que se
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guer tem tido o direito de ter um planejamento pedagoégico pautado nas ideias
vislumbradas na filosofia desta modalidade de ensino” (Trecho da andlise do
caso do aluno da Profa Margarida feito pela profa Gardénia).

A professora conclui, que o fato do aluno ter tido pouco avan¢o em sua vida
académica, ndo quer dizer que seja unicamente em decorréncia das limitacdes
impostas pela multipla deficiéncia que apresentava — deficiéncia visual e intelectual —
e sim pelo sistema de ensino ineficiente. Além de destacar a falta de articulagdo dos
pressupostos da educagéo inclusiva com a modalidade de ensino EJA, que n&o
assegura os direitos basicos de acesso a educacdo especial com a oferta do AEE no
contraturno, especialmente se o aluno com deficiéncia da EJA, frequentar o ensino
comum no periodo noturno e ndo dispor desses servi¢cos de forma apropriada. Nesse
sentido a legislacéo a respeito tem suas fragilidades, tal como se observa na PNEEPI
(BRASIL, 2008a).

A reflexdo sobre a necessidade de construcdo de uma cultura inclusiva na
escola, foi alvo de discussodes, criticas e proposicdes entre as professoras. Algumas
alternativas de acdes, para superar as problematicas de exclusdo na inclusédo, foram
compartilhadas:

“Desconstruir toda uma visao excludente para uma visao inclusiva nao é
facil. E um processo. Construir requer planejamento, trabalho, esforco,
dedicacdo, sacrificio [...] Entdo chegamos a conclusdo do quanto €
importante termos esse espaco acolhedor, inclusivo de fato. Onde todos
compreendem que o aluno néo é apenas da sala do AEE, mas de toda a
escola, onde Todos sdo responsaveis por ele e por seu desenvolvimento”
(Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1 - Profa Isabel).

O incébmodo de que a inclusédo escolar, centra-se ainda na esfera discursiva,
fez a professora Acécia, criticar que se depende de uma esfera maior, o MEC, que
precisa abrir espacos para os atores do processo inclusivo, ter voz e poder de decidir
sobre os rumos educacionais da politica:

Assim o tempo vai passando e esse modelo de inclusdo que nem chegou
a ser colocado em pratica ja esta ultrapassado. E o professor do AEE tendo
gue dar conta dessas mudancas. Temos que abrir espaco para novas
discussées na esfera do MEC. E s6 havendo um diélogo entre a realidade
das salas de AEE e salas comuns com alunos inclusos e as politicas
publicas voltadas para essa area que podemos melhorar a qualidade do
ensino (Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1 — Profa Acacia).
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Encontramos sustentacao desta critica nas reflexdes de Rabelo (2012, p. 46),
gue pontua o ndo-lugar dos professores na definicdo de politicas educacionais, o que
reflete no desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico:

Diversas propostas do MEC e de governos estaduais e municipais estéo
sendo analisadas por pesquisadores que revelam um descompasso com as
demandas reais do professor que atua na inclusdo escolar. A frustracdo
diante dos desafios da pratica produz um sentimento de impoténcia e de
incompeténcia na vida do professor. Os professores, comumente, ndo sao
ouvidos no processo de construcdo das propostas de formacgéo continuada,
salvo em situacBes e experiéncias de pesquisas colaborativas que incentivam
0 protagonismo, emancipacao, reflexao critica do professor em pensar sobre
sua realidade, identificar dificuldades e conquistas, expressar suas

demandas de formacao e discutir sobre os possiveis caminhos de formacao
continuada que desejam participar como colaboradores e coautores.

A elaboracdo das politicas educacionais no Brasil, comumente alijam o
professor do processo, tal como pontua a professora Rosa que propde um dialogo de
fato entre as politicas e a realidade escolar, do contrario a qualidade do ensino fica
prejudicada.

Entende-se ser um ponto central esse questionamento, inclusive para refletir-
se sobre o fato da inclusédo escolar de pessoas com deficiéncia empunhada como
bandeira politica ter surgido, ndo tanto como resposta a possiveis reivindicacdes
coletivas, mas, principalmente, como uma estratégia reformista do capital, sendo um
novo mecanismo ideologico para perpetuar a ordem estabelecida e manter o status
guo dominante” como criticam Bezerra e Araujo (2013, p. 575), pois defende-se, a
construcdo de uma sociedade inclusiva e, portanto, uma educacéao inclusiva, sem se
guestionar que o modelo de sociedade de classes é excludente.

Dialoga-se com as problematicas icadas por Mészarios (2008, p. 82) que

assevera que:

[...] a educacéo continua do sistema capitalista tem como cerne a assercéo
de que a prépria ordem social estabelecida ndo precisa de nenhuma
mudanca significativa. Precisa apenas de uma “regulagédo mais exata” em
suas margens, que se deve alcangar pela metodologia idealizada do “pouco
a pouco”. Por conseguinte, o significado mais profundo da educag¢é&o continua
da ordem estabelecida é a imposi¢do arbitrdria da crenca na absoluta
inalterabilidade de suas determinagfes estruturais fundamentais (grifos do
autor).

E nesta direcdo que as andlises e reflexdes dos professores em geral que
atuam no movimento inclusivista, precisam avancar e ter como premissa esse
contexto, pois permite fundamentar com maior agudeza as contradicbes entre

inclusdo e exclusdo dos alunos PAEE. Neste forum de debates que as professoras
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participantes do estudo foram provocadas pelo caso de ensino “Eu, Adélia, professora
do AEE. E agora?”, poderia ter se explorado essa dimensao critica, infere-se que o
limite do tempo dedicado ao modulo, tenha sido o fator restritivo, que obstou a
intensidade da dinamica do debate.

Identificou-se também, nas andlises da professora Jasmin, apontamentos
sobre se ter consciéncia dos direitos das pessoas com deficiéncia a um ambiente
inclusivo, assim como ser concebido como alguém capaz de aprender € premente
para a seguridade do seu direito a educacdo, e portanto, ao conhecimento

historicamente acumulado:

“‘Nesta escola esta faltando muita coisa, desde um ambiente acolhedor, e
principalmente a conscientiza¢ao de todos os envolvidos de que esse aluno
€ um ser pensante e precisa ser valorizado no contexto escolar”.

7

Na avaliacdo da professora Marjorie, € retomada a necessidade de entéo,
imbuir-se na construcao cultural inclusiva, e este processo precisa considerar as
problematizacdes as contradi¢cdes presentes na politica de educacéo inclusiva, aliada
ao questionamento do modelo de sociedade de classes e seus instrumentos
excludentes inclusive suas implicacdes no sistema educacional.

“Sabemos que nossa escola esta longe de proporcionar todos 0s servigos
gue as criangas com deficiéncia precisam para de fato ter a inclusdo com
sucesso, com a garantia de tudo que se referem as leis e com a construcao
de uma cultura inclusiva” (Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1
— Profa Marjorie).

A reflexdo da professora Marjorie, retorma a questdo do direito a educacao,
expresso nos documentos legais, que somente se legitima na garantia de condicfes
para efetividade da democratizacdo da educacao publica, exigindo-se, ndo somente
0 acesso, mas a permanéncia e escolarizacdo qualificada de todos os alunos. Por
esta razdo, o movimento pela inclusdo educacional deve buscar a garantia da
efetivacdo do direito humano e social a educacéo por todos.

Gentili contribui para este debate, defendendo a educacdo como um direito
social, imbricado de um conjunto de direitos politicos e econédmicos, como condi¢ao

precipua para que o exercicio de cidadania de fato se efetive:

Partindo de uma perspectiva democratica, a educacédo € um direito apenas
guando existe um conjunto de instituicbes publicas que garantam a
concretizacdo e a materializacdo de tal direito. Defender “direitos”
esquecendo-se de defender e ampliar as condicbes materiais que 0s
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asseguram € pouco menos que um exercicio de cinismo [...] (GENTILI, 2000:
247).

Um dos objetivos a serem alcangcados no processo formativo, era o de se
reconhecer a importancia de uma cultura inclusiva na escola, que viesse assumir o
aluno PAEE, como responsabilidade da escola como um todo. E a que a inclusdo se
traduzisse em praticas cotidianas assumidas pela comunidade escolar, representando
a garantia efetiva do direito a educacao dos alunos PAEE.

Nessa direcdo, as contribuicbes propositivas das professoras, explicitam
encaminhamentos para a melhoria da qualidade do AEE, pois ao conhecerem e
analisarem casos de ensino, assim como vivenciarem o processo de elaboracéo dos
casos, suscitaram reflexdes das professoras, proposicOes interessantes para o
aprimoramento dos servicos em educagéo especial, no AEE. Tal como encontramos
nas considerac¢des da professora Marjorie:

“[...] acredito que a troca de experiéncia, de conhecimento, de
aprendizagens sejam fundamentais para acharmos respostas, solucdes e
estratégias para enfrentarmos esse tipo de situacdo, e vejo que € nesse
ponto que a Universidade e o Departamento de Educacao Especial devem
assumir essa funcdo, em uma formacéo continuada que realmente venha
fazer diferenca no trabalho pedagdgico do professor do AEE, ndo nos
dando respostas, mas trocando experiéncias de cunho teérico, respaldados
na pratica pedagogica” (Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1 —
Profa Marjorie).

Nas indicacbes da professora Gardénia, que reconhece seus limites na

atuacao profissional, indica possibilidades e iniciativas que julga serem importantes

para a qualificacédo do trabalho pedagdgico no AEE:

“nao me sinto uma eximia profissional da educacéo especial. Acho que
ainda preciso melhorar minha prética. Por isso ndo me abstenho em buscar
uma formacéao continuada e em trocar experiéncias com colegas da mesma
area. Pois nessa troca podemos aprender e melhorar nossa pratica e assim
contribuir para uma educacao inclusiva de qualidade” (Trecho do caso 1
elaborado pela profa Gardénia).

As crencas e conviccdes da professora Isabel, além de oportunizar o
enriquecimento de seus conhecimentos no processo reflexivo, fornecem
encaminhamentos contributivos:

“‘Acredito imensamente na troca de ideias e de conhecimentos para
podermos aprimorar nossa pratica. Reitero a colocacdo da professora
Adélia na importancia da teoria dialogar com a pratica é primordial essa
juncdo. Eu acredito totalmente nesse espago onde atuo, mas sem davida
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alguma ainda sdo necessarias mais comprometimento principalmente nas
formagdes” (Trecho do Férum de analise coletiva do Caso 1 — Profa Isabel).

A professora Jasmin, destaca a necessidade de que sejam oportunizados
mais espacos formativos com o uso de casos de ensino, que poderiamos nomear
como uma rede colaborativa de aprendizagem mais ampliada, com professores de
outras localidades do Brasil, tornando as praticas, alvo de pesquisas:

“O que falta ainda é esse conhecimento mais acessivel e mais experiéncias
como relatos desses que estamos estudando para que haja uma relacao
entre o que estamos vivendo aqui com o que 0s colegas estao vivendo nas
outras regides. Onde a propria pratica viram teses de estudos” (Trecho do
Forum de Debates sobre a Politica Educacional Inclusiva— Profa Jasmin)

Transformacdes foram indicadas como necessarias, para a construcao de

préaticas pedagodgicas que contemple a todos os alunos:

“é necessario uma reestruturacdo no nosso fazer pedagogico, buscar
novas propostas gue possam comtemplar a todos ou grande maioria.
Entendemos que isso € facil diante das adversidades apresentadas”
(Trecho do Férum de Debates sobre a Politica Educacional Inclusiva —
Profa Isabel)

‘A nossa sala de recurso para nos € realmente um espaco de
aprendizagem, poderiamos fazer melhor se contassemos com a equipe
pedagodgica da escola e dos colegas professores, da direcado e todos os
funcionarios, pois entendemos que o aluno a partir do momento que entra
na escola ele é nosso, portanto todos precisam entender que inclusdo so6 é
possivel se todos compartilharem do processo” (Trecho do Forum de
Debates sobre a Politica Educacional Inclusiva — Profa Camélia).

‘penso sou uma professora de sala de recurso e nao posso utilizar os

recursos ao meu favor ou ao de meu aluno? O que reforca que falta

formacédo continuada, falta conhecer de fato qual o nosso trabalho na SRM.

Sei que ndo sou essa pessoa multifuncional, mas tento realizar esse

trabalho, e se minha equipe de trabalho realmente trabalhasse junto comigo

e conhecesse de fato o meu trabalho ainda haveriam essas indagacoes?”

(Trecho do Férum de Debates sobre a Didatica do AEE — Profa Acucena).

Nesses espacos de reflexdo, evidencia-se indicios de mobilizacdo de
conhecimentos, ato criativos e propositivos, exercicio reflexivo critico desenvolvido
através de um processo denominado por Shulman (2005) de raciocinio pedagdgico
assim explicado, que engloba seis outros processos: compreensao, transformacao,
instrucao, avaliacao, reflexdo e nova compreensao e que parte dos conhecimentos de

base profissional para o ensino.
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A base de conhecimento das professoras deste estudo, evidenciados no
processo de analises e producdo de casos de ensino na formacdo, abrangeu
conforme define Dal-Forno (2009) um repertério de compreensées, conhecimentos,
habilidades o que reldne condi¢Bes necessarias para o ensino e aprendizagem. Esse
conjunto de conhecimentos sao oriundos de fontes diversas, que sdo construidos, via
processos de aprendizagem diferenciados, que dependem também das condicdes
objetivas na qual se insere o professor.

Os achados deste estudo, corroboram as consideracdes de Nono (2002a)
sobre como os casos de ensino e o0 método de casos, tém uma larga importancia para
a garantia de aprendizagens e desenvolvimento profissional das professoras, por ser
um instrumento em potencial, para a promoc¢ao do processo de raciocinio pedagogico
e construcéo do conhecimento pedagogico de conteudo.

Assim, pode-se apontar que as analises e producdes de casos de ensino com
tematicas da educacao especial, puderam contribuir com situa¢cdes de aprendizagens
e desenvolvimento profissional das professoras do AEE, em um processo de
formacédo, desenvolvido em um AVA, no qual tornou possivel a participacdo de
conclusado do curso por todas as participantes.

Destaque-se que as discussdes, questionamentos e reflexdes travadas no
ambiente virtual de aprendizagem, mesmo que nao seja uma variavel analisada neste
estudo, provoca-nos a pensar como a educacao a distancia pode ser potencializada
na direcdo de oportunizar formacdes qualificadas do ponto de vista defendido por
Carvalho e Simdes (2002, P. 172) na qual o processo formativo abranja questdes
complexas envolvidas nas “dimensdes socio-politicas mais amplas, abrangendo da
organizacao profissional a definicdo, execucéao e avaliagao de politicas educacionais”.

Pode-se inferir que o espaco de EaD, foi sendo organizado e conduzido com
essa finalidade, o que mobilizou uma participacéo ativa das professoras. Os espacos
dos féruns, configuram-se como ambiente promissor para debates e analises, que
estimulou a livre expressdo e movimento de exercicio critico e analitico para as
professoras participantes.

Destaque-se que este aprendizado, huma pesquisa colaborativa, abrange as
professoras mediadores do curso, indubitavelmente. Cabe destacar ainda, que a
participacdo ativa das professoras participantes do AVA, deu-se também em funcéo
do processo de mediagdo da pesquisadora, que contribuiu para o éxito experiéncia

formativa com casos de ensino.
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Envidencia-se que as vantagens que 0s casos de ensino apresentam,
incentivaram a participagao e protagonismo das professoras no processo, tal como
pontuam Nono e Mizukami (2002a) e funcionou como uma estratégia investigativa e
formativa contribuindo para o desenvolvimento de conhecimentos pedago6gicos
necessarios a pratica no AEE, que poderiam ser destacados em:

[...] auxilio no desenvolvimento, pelo professor, de destrezas de

analise critica e de resolugéo de problemas; provoca¢ao de uma
pratica reflexiva; familiarizacdo com a andlise e a acdo em
situacOes complexas que ocorrem em sala de aula; implicagéao
do professor em sua propria aprendizagem profissional;
explicitacdo e desenvolvimento de crengas e conhecimentos do
professor que estdo na base de sua pratica de sala de aula;
desenvolvimento do processo de raciocinio pedagdgico,
entendido como a forma de pensamento que permite ao
professor a transformacéo de conteddos em ensino (NONO;
MIZUKAMI, 2002a, p. 74-75).

O processo de reflexdo critica, constitui-se um exercicio fundamental na
vivéncia desse professor especializado sobre seu trabalho pedagdégico, €, pois, um
importante instrumento para sua aprendizagem e desenvolvimento profissional uma
vez que propicia:

[...] a oportunidade de se tornarem conscientes das crencas e suposicbes
subjacentes a tal (sua) préatica, assim como de examinarem a validade de
suas praticas na obtencdo de metas estabelecidas. Pela reflexdo, os
professores aprendem a articular suas proprias compreensdes e a
reconhecé-las em seu desenvolvimento profissional. Pela reflexdo, passam a
ter condigcbes de tornar explicitas suas teorias implicitas, também
denominadas de teorias préaticas, de teorias pessoais, e que tém forca na
configuragéo de préticas pedagoégicas (MIZUKAMI, 2000, p.142).

Analisa-se no contexto desta pesquisa, que o trabalho com casos de ensino
e 0 método de casos adotado na pesquisa, aliado ao envolvimento e predisposi¢ao
em participar das professoras, as possibilidades do AVA, com a flexibilidade temporal
e recursos e ferramentas de interacdes, propiciaram contribuicdes almejadas nesse
estudo, com vistas a colaborar com o atendimento de algumas das necessidades
formativas das professoras do AEE.

Buscava-se como demanda: “Saber trabalhar com todas as categorias de
deficiéncia e transtornos”, trabalhou-se principios inclusivos, conceopcao de apoios
especializados educacionais para as diferentes tipologias de deficiéncia e transtornos,
casos de ensino envolvendo situacdes desafiados com diferentes deficiéncias,

contribuiu para aprendizados sobre propostas didaticas para este publico. Aliado a
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segunda necessidade de formacgdo: “Identificar potencialidades e dificuldades na
aprendizagem dos alunos” ao produzirem seus casos de ensino sobre a didatica do
AEE, as professoras expressaram os modos de olhar para seus alunos, registraram
seu percurso de aprendizagem dificuldades e potenciais que apresentavam para
aprenderem e se desenvolverem.

Outra demanda importante de formacdo € compreender 0 que e como se
avalia com o aluno com defiéncia, acerca do seu redimento escolar, que no processo
de pesquisa suscitou as professoras expressarem com que concepc¢ao de avaliagao
trabalham, o que cabe avaliarem no desenvolvimento da aprendizagem, como avaliar,
gue instrumentos avaliativos servem, estabeleceram trocas, reflexdes e proposi¢coes
a este processo, produzindo casos e analisando casos, individual e coletivamente.
Havia a necessidade de se “Reconhecer que sdo necessarios conhecimentos
especificos para desenvolver a pratica pedagogica em educacao especial”, pensar
sobre essa premissa requereu das professoras compreenderem seu papel no
contexto da educacéo inclusiva, que se soma como outra demanda, da necessidade
de “Compreensao dos fundamentos da pratica pedagogica no AEE — organizacéao do
curriculo: adequacgdes e acessibilidade”, “Saber como realizar o apoio complementar
e suplementar considerando o curriculo do ensino comum” e “Necessidade de
construcéo de uma cultura inclusiva na escola”, foram tematicas trabalhadas ao longo
dos modulos, debatidas nos foruns, nas analises dos casos, e expressas nos casos
de ensino produzidos. Um contetdo muito especifico, foi introduzido na reflexdo das
professoras “Como trabalhar em colaboragdo com o professor do ensino comum” ao
se levantar seus conhecimentos prévios sobre a proposta de ensino colaborativo,
dialogar sobre as experiéncias ja implementadas e a fundamentacdo tedrica da
proposta para se pensar caminhos possiveis a realidade dos sistema de ensino ao
gual estéo vinculadas.

Acredita-se que os processos de formacao continuada sdo necessarios, desde
gue contribua com o aprimoramento e reconstrucdo de conhecimentos teéricos e

préaticos, tal como esclarece Cury (2009, p. 300) o professor:

[...] tem necessidade de complementar, aprimorar e atualizar seus
conhecimentos, por meio do processo de pesquisa. Apropriar-se de novos
conhecimentos é dar continuidade a formacgéo tedrica. Além disso, no
contexto de producdo cientifica cada vez mais acelerada, é essencial a
atualizagdo permanente, democratizando o acesso ao campo de trabalho.
Por outro lado, a pratica ndo constitui mero campo de aplicacao da teoria,
mas também, de producgéo de conhecimentos.
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Ao estabelecermos relagéo entre os objetivos da pesquisa e os resultados do
estudo e do processo formativo, pode-se afirmar que houve processo de
aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras na medida em que nas
experiéncias de analisar e elaborar casos de ensino, mobilizaram as professoras em
avancar em suas compreensdes e praticas no trabalho pedagogico do AEE, inclusive
de questionar e propor mudancas pertinentes as politicas educacionais e na
sociedade que constitui suas bases em praticas sociais excludentes.

e) Reunir uma base de referéncia de conhecimentos tedricos e praticos para

acompanhar a avaliacao e desenvolvimento académico de seus alunos.

Sobre a tematica da avaliacdo na educacdo especial, identificamos nas
contribui¢cdes da professora Rosa, ao analisar o caso da professora Camélia sobre o
aluno Igor, com paralisia cerebral, faz considera¢cfes positivas a respeito no processo
de avaliacéo do aluno:

“Observamos que a professora procura avaliar todas as manifestacdes do
aluno, ndo se prendendo a um unico instrumento avaliativo. Ela avaliou
desde suas expressdes corporais até utilizando estratégias e instrumento,
como observamos neste trecho. Conseguimos identificar por meio de
algumas atividades e estratégias que 0 mesmo possui saberes académico
através da Comunicacgéao Alternativa (CA)” (Trecho das sugestdes da Profa
Rosa a pratica avaliativa com o aluno da Profa Camélia).

E ainda, nas analises sobre o caso do aluno Fernando da professora Margarida,
gue frequenta a EJA, apresentando baixa visdo e deficiéncia intelectual. E conforme
0 conteudo do caso produzido sobre este aluno, a professora Isabel, compartilhou
suas analises sobre como a professora revela avaliar este aluno:

“Podemos perceber que ela se da de forma continua, na observacao diaria,
onde cada dia que o aluno esté a frequentar o AEE ha um grande interesse
por parte da professora em estar tendo este olhar de observacdo e de
estimula-lo a avancar. Avaliando-o em todo tempo. Nao € uma avaliacéo
punitiva, mas sim construtiva. Podemos perceber na clareza de detalhes
gue a professora nos fornece, através do historico de vida e escolar desse
aluno, no qual ela relata no gosto que ele tem pelo computador, pelo uso
das tecnologias e do gosto pela muasica. As tecnologias tem sido um
desses instrumentos, programas como word, o uso de software, também
tem estimulado, no qual a professora utiliza para ensinar e avaliar o
desempenho do aluno. Percebo que o registro diario tem sido um grande
aliado. Acredito que a professora esta avaliando o desempenho do aluno
nao apenas no manuseio das tecnologias, mas em todo processo do
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desenvolvimento escolar do mesmo” (Trecho das analises da profa Isabel
sobre o caso do Aluno Fernando da profa Margarida).

Nesta andlise, pde-se em evidéncia a concepcao de avaliacdo da professora
Isabel, que se d4 de modo continuo, com registros diarios, acompanhando o processo
e avancos do aluno, sem que 0s erros sejam punidos, mas sim sirvam de base para
se potencializar conquistas do aluno em seu aprendizado. A professora destaca ainda,
0s instrumentos e sua importancia, para garantir a participagcdo dos alunos. A
professora retoma questdes relacionadas a avaliagdo diagndstica do aluno e
especialmente sobre a avaliacdo da aprendizagem e rendimento académico.

O processo de formacdo vivenciado pelas professoras participantes da
pesquisa, parece ter desencadeado o que defende N6voa (2002) sobre o fato de que

nessa vivéncia, os professores podem interagir e transformar a realidade em que atua:

[...] aformagéo continua deve ser concebida como uma das componentes da
mudanga, em conexao estreita com outros sectores e areas de intervencao,
e ndo como uma espécie de condicdo prévia da mudanca. A formagédo nao
se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse esforco de
inovacdo e de procura aqui e agora dos melhores percursos para a
transformac&o da escola. E esta perspectiva ecoldgica de mudanca interativa
dos profissionais e dos contextos que da um novo sentido as préaticas de
formac&o continua centradas nas escolas (NOVOA, 2002, p. 59-60).

E relevante destacar, que a qualidade do caso de ensino elaborado, possibilitou
a qualidade também nas analises das professoras e que requereu tanto da professora
Margarida, autora do caso e da professora Isabel, que analisou o caso, a mobilizacéao
de conhecimentos tedricos para construir a narrativa do caso, e para construcao de
analises sobre o processo de avaliacdo dos alunos PAEE. Assim como a mediacéo
problematizadora da pesquisadora no processo de formacdo sédo fundamentais para
se atingir os objetivos propostos na proposta formativa.

No conjunto das reflexdes das professoras do AEE que participaram do estudo,
destaca-se algumas compreensdes sobre o processo avaliativo:

[...] avaliacdo do aluno com deficiéncia e processual e em todo momento
h& necessidade de repensar nossas acfes e analisar o que esta dando
certo e o que pode ser reformulado ou n&o. Buscando sempre repensar em
outras estratégias que venham contribuir para o desenvolvimento das
potencialidades deste aluno (Trecho do Forum de discussao sobre
avaliacdo — profa Amélia).

“Acredito que a avaliagao dos alunos com deficiéncia ou nao, deve ser feita
diariamente, através de estratégias e/ou instrumentos que garantam
verificar se realmente houve aprendizagem légica e condizente com o
objetivo proposto para cada aluno. Quando se trata dos alunos publico-alvo
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da Educacao Especial, esse processo deve ser ainda mais respeitado,
acredito que estamos conseguindo avaliar nossos alunos respeitando as
possibilidade e necessidades de cada um, no entanto, sempre fica a davida
se estamos realizando nosso trabalho pedagégico da forma mais justa
possivel para esse aluno, ndo s6 com relacdo a avaliacdo, mas de todo
processo didatico” (Trecho do Forum de discussao sobre avaliagdo — profa
Marjorie)

Ao exercitarem a reflexdo nos espacos de forum para debates e analises sobre
episédios de ensino retratados nos casos de ensino trabalhados, sobre a prética
pedagdgica e processo avaliativo, houve posi¢cdes que sobre como avaliar e propor
didaticamente caminhos de intervencéo coerentes com as demandas especificas dos
alunos presentes nos casos realisticos apresentado por todas as professoras, que

possibilitaram o que Imbernon (2001, p. 48-49) descreve:

[...] examinem suas teorias implicitas, seus esquemas de funcionamento,
suas atitudes etc., realizando um processo constante de autoavaliacdo que
oriente seu trabalho. A orientacéo para esse processo de reflexdo exige uma
proposta critica da intervencao educativa, uma analise da pratica do ponto de
vista dos pressupostos ideoldgicos e comportamentais subjacentes. (p. 48-
49).

Tal como expressou a professora Margarida:

“A avaliagao da aprendizagem do aluno publico alvo da educacao especial,
sempre foi emblematica, uma vez que por muito tempo prevaleceu a
concepcao de uma avalicao clinica mais preocupada em listar as limitacdes
impostas pela deficiéncia. Hoje com novos olhares sobre conceitos e
contextos da pessoa com deficiéncia, também se exige um novo olhar
sobre o papel da avaliacdo no contexto do AEE. Entendo o processo
avaliativo nos modos de ver de Anache (2007), como um processo de
planejamento do ensino-aprendizagem, permitindo transformacdo das
praticas instituidas e a construcao de estratégias de ensino que possam
promover a aprendizagem de todos. Assim o0 processo avaliativo valoriza
todo o processo e todos os contextos onde o aluno esta inserido, ndo é um
momento estanque do processo educativo e ndo esta desvinculado de uma
concepgao politica e de uma intencionalidade do sujeito que avalia” (Trecho
do Forum de discusséao sobre avaliacdo — Profa Margarida) .

A tematica de avaliacdo a partir do uso de casos de ensino, favoreceu que a
professora Margarida, por exemplo, retomasse seus conhecimentos teoricos para
notear o trabalho avaliativo de acompanhar seus alunos. Essa vivéncia foi um

exercicio também de consolidacdo de conhecimentos e concepcdes subjacentes a

pratica pedagogica da professora e de seus pares nas discussdes coletivas no AVA e
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uma proposta mais critica de intervencao educativa.

f) Analisar alternativas possiveis como a proposta de ensino colaborativo.

Essa tematica de trabalho articulado, trabalho ou ainda ensino colaborativo,

esteve presente, em diversos momentos nas producdes das professoras, tanto ao

analisar como a elaborar casos de ensino. Considerando que a falta de didlogos e

articulacdo entre as professoras do AEE e do ensino comum, foi indicado como um

dos entraves centrais ao processo de inclusdo escolar, as professoras discutiram

conceitualmente a proposta do ensino colaborativo e avangcaram na compreensao e

proposi¢ao de alternativas exequiveis a realidade:

“O trabalho em conjunto, professor do AEE e professor do ensino comum
€ bastante delicado. Ha por parte do professor do ensino comum uma certa
resisténcia em aceitar essa colaboracao. Ele vé esse trabalho como uma
invaséo, é alguém fiscalizando a sua pratica pedagodgica. E ainda por cima
h& a cultura de que o professor do AEE, vive numa zona de conforto da
escola. E aquele que da aula para apenas um ou dois alunos e quer da
palpite na turma de quem trabalha com quarenta e cinco, entre eles os
alunos com deficiéncia. Acho que a proposta de um ensino colaborativo
tem que ser bem explicada. Tem de haver um esclarecimento que o
professor colaborador € um parceiro e que esta ali para somar e nao para
julgar e criticar o trabalho do outro” (Trecho da analise do Caso de Esnino
2 — Profa Acacia).

Para trabalhar de forma colaborativa, sdo necesséarias rupturas com

paradigmas que sustentam relacdes conflituosas entre profissionais que atuam com

os alunos PAEE. Assim como relatado no caso 2 “Incluir escolarizando: desafios e

possibilidades com o ensino colaborativo”, a professora Margarida, refletiu sobre

tentativas similares:

“Tive oportunidade de fazer uma tentativa de uma acao conjunta com o
professor da sala de aula comum, e de fato € muito delicado, percebi que
ao ingressar a sala expliquei para a professora titular da turma que os
primeiros momentos eu iria apenas observar a dindmica da sala de aula
gue nao estava ali para fazer um julgamento de sua pratica que ele poderia
ficar & vontade e seguir sua aula normalmente. Porém notei que ela ficou
muito sem jeito, a toda hora ela vinha me justificar o porqué de n&o envolver
o aluno com deficiéncia (aluno com sindrome de Down)” (Trecho da analise
do Caso de Esnino 2 — Profa Margarida).
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E formulou esclarecimentos sobre como poderia se desenvolver as etapas da
proposta:

“O trabalho colaborativo exige que toda uma conversa, orientacdo com todo
0 corpo escolar e principalmente com o professor titular que vai ser seu
parceiro, explicar que a responsabilidade do desenvolvimento da turma é
de ambas e que o aluno com deficiéncia ndo € s6 responsabilidade do
professor especialista que esta ali na turma, mas os dois vao planejar juntos
atividades que toda a turma possa participar. A confiangca e entrosamento
entre ambos vao sendo conquistada com o decorrer do processo.
Disponibilizar tempo para avaliacédo e planejamento é fundamental para o
bom sucesso deste trabalho” (Trecho da analise do Caso de Esnino 2-
Profa Margarida).

Assim como a avaliacdo da professora Magnodlia, encontra respaldo na
literatura, a respeito da existéncia de barreiras e a possibilidade de superacdo da
situacao de exclusdo do aluno PAEE no ensino comum:

“‘quando tentarmos colaborar desta forma como a professora Adélia fez,
muitos serdo os obstaculos a enfrentar, mas acredito que n&o é impossivel,
mostrar um pouco da nossa pratica, da nossa vontade e maneira de ensinar
pode ajudar muito os nossos alunos. Chega de querer que o aluno com
deficiéncia chegue na escola, fique quietinho desenhando em uma folha e
ao toque da sirene va embora” (Trecho da analise do Caso de Esnino 2 -
Profa Magnalia).

O pressupostos tedricos sobre a proposta de ensino colaborativo
sistematizados por Rabelo (2012), serviu de base teodrica, para as professoras
superar 0s equivocos que se envidenciaram no levantamento de conhecimentos
prévios, a partir da analise do caso 2: “Incluir escolarizando: desafios e
possibilidades com o ensino colaborativo”, foi possivel confrontar com as situagdes
préaticas do trabalho pedagogico na oferta do AEE. E revelou ainda, a necessidade
de avancar mais na compreensdo da proposta, como observamos nas colocacfes
da professora Margarida:

Talvez a estratégia seria iniciarmos com um pequeno grupo de escola
piloto, onde um grupo de professores poderiam iniciar esta experiéncia.
Como a maioria das nossas SRM tem dois professores, um poderia ficar
apenas nesta modalidade de servigo, selecionando alunos que ele ja
atende na SRM. Assim este aluno selecionado néao precisaria mais ir
para a SRM e com isso diminuiria a quantidade de aluno desta SRM e
o professor que fosse permanecer sozinho nesta SRM néo ficaria tao
"sobrecarregado” (Grifo meu) (Trecho da analise do Caso de Esnino 2 —
Profa Margarida).
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Observa-se nesta reflexdo propositiva da profa Margarida, algumas
contribui¢cdes importantes a implementacao da proposta na realidade educacional das
professoras, contudo, no curso do debate travado no espaco coletivo de discussao
sobre o caso de ensino, sob a mediacdo da pesquisadora, esclareceu-se pontos
compreendidos de modo equivocado, que 0 ensino colaborativo poderia substituir o
AEE, e na verdade ele serve para complementa-lo, como uma alternativa a mais de

servico em educacao especial.

g) Construir leituras criticas sobre o préprio processo de formacéo;

As situacdes de ensino relatadas em todos os casos, além da trajetoria,
profissional, atuacdo, as exigéncias profissionais presentes nos textos legais,
impulsionaram as professoras a refletirem e a olharem criticamente sobre o seu
processo formativo:

“Sabemos que ainda é muito pouco, pois nossas formacdes em rede, ainda
deixam muito a desejar, queremos aprender na pratica, observando,
registrando, trocando experiéncias que deram certo. Enquanto isso
continuemos como Adélia interrogando a si mesma SERA...?” (Trecho do
Caso de Ensino 1 — Profa Magndlia).

“Veio entdo a famosa pergunta e agora? Como trabalhar com alunos cegos
se nao sei braile? Como atender alunos surdos se néo sei Libras? Foi um
periodo de duvidas, questionamentos [...] No momento estou vivendo uma
grande angustia com certos alunos autistas, os quais ja trabalho ah algum
tempo e ndo vejo avanco, ja tentei alguns métodos, atividades e até o
momento n&o vi progresso, e apesar de ter consciéncia que muitas vezes
se demora muito para ter algum sucesso com este ou aquele aluno néao
deixamos de nos angustiar”’ (Trecho da analise do Caso de Ensino 1 — Profa
Rosa).

A professora Magndlia, foi a Unica professora que ressaltou contetdos
relacionados a area clinica, sob os seguintes argumentos:

“[...] ressalto aqui também que nds precisamos de mais formacao dentro
da area clinica, no intuito de colaborar com nossos alunos, sabemos que
0os conhecimentos cientificos sdo muito importantes, porque quando
suspeitamos de uma determinada deficiéncia no aluno, recorremos a
equipe clinica para nos ajudar, esclarecendo com exames e laudos
médicos ao qual podermos contribuir com éxito” (Trecho da andlise do
Caso de Ensino 1 — Profa Magndlia).
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A compreensédo da professora de que necessita de formacao na area clinica,
advém de uma herangca médico-clinica da educacgéo especial. Ao se discutir sobre 0s
curriculos de formacdo de professores para atuarem no AEE e inclusdo escolar, é
polémica a defesa destes contelddos, para atuar na educacdo. Destacamos a
necessidade de se compreender o sentido atribuido pela professora nessa demanda
gue aponta, para discutir-se a questao e sistematizar subsidios para os curriculos de
propostas de formacao de professores na perspectiva da educacao inclusiva.

A relacdo entre a teoria e pratica, conhecimentos cientificos e vivéncia pratica,
formacdes no formato de oficina que envolve atividades préaticas de producao de
materiais didatico-pedagdgicos e ainda, procedimentos didaticos de intervencao
diante de comportamentos, como os caracteristicos de alunos com autismo, foram
componentes apontados pelas professoras a serem contemplados nas formacoes:

“Os conhecimentos cientificos sdo muito importantes sim busco sempre
conhecer as deficiéncias, mas a pratica me ensina de fato como trabalhar
[...] contudo, acho que ambas devem andar juntas tenho buscado meu
aprimoramento” (Trecho da analise do caso 1 — profa Agucena) .

“Acho que a formacao mais voltada para oficinas com menos teoria e mais
praticidade seria bem interessante” (Trecho da anélise do caso 1 — profa
Acacia).

‘[...] o que falta em nossos cursos € saber como lidar com situacdes
inesperadas que acontecem no cotidiano de trabalho. Como por exemplo:
0 que fazer com um aluno autista agressivo? O que fazer no momento
agressao? Sera que tem algum autor que fala sobre isso e dé respostas
em como agir? Nossas atitudes nesses momentos podem influenciar e por
tudo a perder no trabalho pedagogico com esse aluno. [...] sei que minha
formacé&o nao é suficiente para garantir que meu aluno se desenvolva como
a lei relata” (Trecho da analise do caso 1 — profa Marjorie).

Entende-se que o professor precisa ser protagonista desde a elaboracdo ao

desenvolvimento de proposta de formacao, tal como analisa Prieto (2003, p. 127):

[...] os cursos e formacdo inicial e continuada devem qualifica-los para
analisar diversas situacdes que envolvem processos de ensino e de
aprendizagem e para propor alternativas adequadas a cada uma elas,
visando garantir o direito de todos a educagéo de qualidade”

Em consonancia com o que requer as professoras do AEE, Prieto (2007, p.

283) recomenda que:

[...] o planejamento da formac&@o dos professores parta das necessidades
elencadas pelo publico-alvo, reunidas, preferencialmente, em consultas
diretas aos profissionais, e atenda aos propdsitos estabelecidos pelo sistema
de ensino.
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Concordamos com esta assertiva de Prieto (2007), destacando que sao
necessarios mais investimentos e politicas de formag&o continuada que contemplem
0os professores especializados, com a cautela de n&o direcionar a ideia de os
responsaveis Unicos pelos alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, sdo esses profissionais, ja que
esta € uma responsabilidade a ser assumida por todos da escola. Outro cuidado
importante, é a definicho de como funcionardo esses cursos, seus formatos,
tematicas, metodologias e finalidades, precisam ser continuamente submetidas a crivo

analitico.
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5.3 Validacgéo social do programa de formac¢ao baseado no uso de casos
de ensino: potenciais e limites para o desenvolvimento profissional de
professoras do AEE

No exercicio reflexivo deflagrado pela andlise, pratica de producdo e
discussao dos casos de ensino, viabilizou-se o contato das professoras com muitas
teméticas constituintes do seu trabalho pedagogico. Oportunizou situacdes
formativas, estimuladoras para que as professoras pusessem em jogo 0 que sabem,
identificar o que ndo sabem e o que necessitam saber. Um cenério bastante favoravel
a conquista de aprendizagens e desenvolvimento profissional no contexto da politica
de educagédo inclusiva. Em suma, o trabalho com casos de ensino provocou nas
professoras a necessidade mobilizacdo de conhecimentos e reconstrucdo de novos
conhecimentos como profissional da educag¢do como define Duek (2011).

O curriculo de formacao do curso, foi constituido a partir das anélises das
necessidades formativas das professoras do AEE, neste eixo tematico
apresentaremos a avaliacdo da proposta de formacgéo continuada, na qual utlizou-se
casos de ensino como instrumento investigativo e formativo, desenvolvida em AVA,
com vistas a contribuir com a aprendizagem e desenvolvimento profissional das
professoras, participes do estudo.

Para a avaliacdo do processo formativo foi disponibilizado um questionario
(Apéndice H, p. 287) composto de duas partes — parte A com questdes fechadas nas
guais utilizou-se escalas de satisfacdo que variaram de 1 a 5, onde: 1
“Insatisfatério/Sem importancia”;, 2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”; 3
“‘Regularmente satisfatério/Regularmente importante 4 “Satisfatorio/Importante”e 5
“‘Muito satisfatorio/Muito importante”; Parte B questbes abertas. O questionario
abrangeu diversos aspectos que serdo descritos e correlacionados a seguir:

a) Ambiente do curso: neste topico foi considerada a estrutura, organizagao e
funcionamento do AVA: funcionamento do site, forma de apresentacdo dos modulos,
ferramentas disponibilizadas no AVA, acesso as informac8es do curso e componentes
do AVA.

Considerando que todas as professoras responderam ao questionario de
avaliacdo, observou-se que a grande maioria das respostas de todos os aspectos

considerados neste topico, situaram-se na escala 4 e 5, revelando ter sido, o grau de
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satisfacdo de “satisatorio/importante” a “muito satisfatério/muito importante” no que se
refere a construcédo, funcionamento e facilidades no uso do AVA.

Identificamos na avaliagdo das questdes abertas contrapontos, com algumas
criticas pontuais ao AVA em processos de formacao via EaD, utilizando-se a internet:

“Participar de um curso a distancia tem suas limitacdes no sentido de
esclarecimento de duvidas e também na questdo das postagens” (Profa
Acécia).

A necessidade de contato em tempo real parece provocar essa insatisfacdo na
professora Acécia, o tempo de espera para ter uma duvida respondida, compreensao
sobre como efetuar postagens, acredita-se que séo indicadores importantes, para se
avaliar formatos dos moédulos, organizacdo das informacdes, das ferramentas
utilizadas no curso, como os tutoriais que deveriam orientar de modo satisfatorio o
passo a passo de uma postagem, por exemplo.

Por outro lado, identificamos pontos positivos como esclarece a professora

Rosa:

“Nem sempre podemos participar de cursos presencial. E 0s cursos nos
ambientes virtuais permite que facamos nosso préprio horario” (Profa
Rosa).

A contraposicdo curso presencial e curso a distancia em processos de
avaliacdo, virdo a tona. Destacamos que ndo sao excludentes, poderdo se
complementar em espacos de formacéao.

Concordamos que € limites, nos cursos via EaD, € evidente que o AVA tem um
formato diferente do ensino presencial, conforme descreve Almeida e Prado (2003), e
para ndo se perder a qualidade para as interacdes necessarias para aquisicao e
construcéo de conhecimentos em processos formativos, orienta-se a customizacao do
ambiente, o processo de selecdo do material, a pertinéncia das atividades utilizadas,
as situacdes de aprendizagem em suas multiplas variacées.

Nessa direcdo, umas das condicbes necessarias para O Sucesso e
cumprimento de objetivos de um curso em AVA, tem-se a avaliacdo da professora
Amélia:

“Em curso a distancia devemos levar em consideracdo aspectos como:
disciplina do aluno e uma internet que favoreca a entrega das atividades”
(Profa Amélia).
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E possivel considerar que houve uma variagdo nos graus de dificuldades no
acesso a internet, uma vez que na regido Norte e no estado do Para em especifico, é
bastante baixa a qualidade de sinal. Esse fator foi considerado pela pesquisadora ao
organizar as ferramentas no AVA, que se restringiram a atividades nos Foruns,
dowloads e envio de textos e comunica¢des por mensagens. Outras ferramentas
importantes para a interagdo em tempo real como chat, trabalho com video-casos®,
nao puderam ser explorados, pelo fator tempo e funcionamento da internet, o que em
certa medida limitou o potencial de exploracdo do AVA e a diversificacao de atividades
e ferramentas no nosso entender. A facilidade de participar no tempo em que cada
professora dispunha, foi objeto de destaque, na maioria das avaliagdes.

Analisa-se que nesse aspecto, o0 AVA, contemplou de modo satisfatério a
participacdo e realizacdo das atividades e portanto, a experiéncia de aprender e
compartilhar conhecimentos teoricos e praticas utilizando casos de ensino como
estratégia formativa, atendendo os objetivos formativos do curso e as expectativas
das professoras. A EaD em ambientes virtuais de aprendizagem possem portanto,.
limites e potenciais de contribuicdo, que favoreceram a participacdo e pode propiciar
o atendimento de necessidades de formacdo de um grupo de professoras
especializadas em educacdo especial e que atuam em salas de recursos
multifuncional com a oferta do AEE. Especialmente, pelas possibilidades de

exploracfes que nos propicia de comunicacao e aprendizagens colaborativas

b) Didatica: Planejamento e desenvolvimento dos modulos, curriculo e ementa
dos modulos, tematicas e sequenciacdo da atividades dos modulos, tempo para
estudos, analises e producdo dos casos de ensino, materiail didatico e instrumentos
de formacédo e pesquisa utilizados.

Ao considerarmos a dimenséao didatica do curso, que englobou a organizacao
curricular, atividades propostas nas analises, discussdo e producdo de casos de
ensino, metodologias e tempo para realizacdo das atividades, observamos a
preponderancia do grau de satisfacdo das professoras, oscilando em
“satisatorio/importante” a “muito satisfatério/muito importante”, em apenas um aspecto

gue foi relacionado ao fator tempo destinado as atividades, houve avaliacdo em grau

3¢ Modalidade de casos de ensino, ndo explorada nesta pesquisa mas gque se mostra bastante
promissor como método de casos capaz de retratar episédios de sala de aula, interativos e reais, que
analisamos ser de grande contribuices em processos formativos com o publico de alunos com
deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas habilidades/superdotagéo.
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inferior “regulamente satisfatéria/regulamente importante” por uma professor e “Pouco
satisfatéria/pouco importante”, igualmente por uma das doze professoras.
Analisamos ainda, que a escolha dos temas dos médulos e o ementario a eles
correspondentes, ao que os dados avaliativos evidenciam, geraram agrado entre as
professoras, pois de acordo com as avaliagdes 75 % indicaram ser “muito
satisfatério/muito importante” e 25% “satisfatorio/importante. O fato de considerar as
necessidades formativas das professoras, aplicar o processo de validacdo com
mesmas, contribuiram para a qualidade do curriculo desenvolvido na formacéao.
Esses resultados, revelam que o método de casos planejado e a didatica
implementada na condugdo do processo formativo, foram de um modo geral
satisfatorios, contudo, reconhecemos que a destinacdo de tempo maior para as
atividades de analises, discussao e producao dos casos, agregaria mais qualidade na
producédo das professoras, na mediacao das professoras formadoras e portanto, nas

contribuicdes as suas aprendizagens e desenvolvimento profissional.

c) Professoras formadoras: este topico da avaliacdo, englobou os assuntos
debatidos, atuacdo das formadoras no AVA e devolutivas, dominio de conteudos,
compromisso e mediacdo no processo formativo. Nesse aspecto, as professoras
cursistas avaliaram com a atribuicdo de “muito satisfatério/muito importante”,
mantendo-se neste nivel em 80% dos itens considerados. E importante considerar os
diferentes momentos de atuacdo de cada professora colaboradora. Cada uma atuou
em um dos modulos, e a pesquisadora mediadora do processo formativo, atuou em
todos os médulos de formacao.

Cabe destacar que a metodologia com casos de ensino utilizada, esteve
alinhada a concepcéo de formacao de professores como sujeitos de conhecimento,
favorecido pelas orientacdes tipicas de uma pesquisa colaborativa, incentivou-se o
protagonismo das professoras participantes. Destinando as professoras formadoras,
o0 papel de mediadoras do processo de construcdo do conhecimento no AVA. O
principio dialégico e problematizador das tematicas abordadas, favoreceram os
processos reflexivos esperados com a participacdo das professoras. Apesar da
atuacao das professoras formadoras, ndo terem sido alvo, nesse estudo, considera-
se gue a qualidade ou falta dela nas intervencdes, foram decisivas para os objetivos
alcancados no processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional das

professoras participantes.
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Contribuindo com a avaliagcédo deste aspecto, acreditamos que se houvesse um
espaco de tempo maior, para devolutivas mais detalhadas sobre os casos produzidos,
seria qualitativamente melhor os resultados, na ampliagdo e aprimoramento dos
conhecimentos profissionais das professora participantes e das professoas
formadoras.

Destacamos que na avaliagdo da professora Rosa, apesar do percentual
elevado no grau “muito satisfatério/muito importante”, houve criticas importantes de
serem consideradas, em processos formativos futuros:

Esperava um pouco mais de discussdes e participacdo das formadoras.
Mas foi interessante participar do mesmo.

A historica expectativa de que as formacfes deem respostas aos desafios e
problematicas enfrentadas pelas professoras em sua pratica pedagogica, quando nao
atendidas integral e satisfatoriamente, justificam considera¢cées como a da professora
Rosa. Além de considerarmos os condicionantes de tempo imposto pela agenda do
curso.

d) Auto-avaliacdo das professoras cursistas: considerou-se neste topico a
participacdo pessoal nas sessdes de analises e producbes de casos de ensino,
colaboracdo e contribuicbes as demais professoras participantes do curso,
ressignificacdo da propria pratica e significado que a utilizacdo de casos de ensino
teve para sua formacéo e atuacdo como professora do AEE.

No processo de autoavaliacdo, a maioria das professoras, reconheceu que
poderia ter participado com mais frequéncia do curso, especialmente, contribuindo
com as discussfes dos casos nos féruns. Houve pequena incidéncia de avaliacdes
sobre seu desempenho no curso, com a escala “muito satisfatorio/muito importante”,
um numero consideravel indicou “satisfatorio/importante”, assim como houve alguns
casos em que as professoras avaliaram sua participacdo, especialmente no aspecto
colaboracéo e contribuicbes as praticas das outras professoras ao analisarem seus
casos, como “regularmente satisfatorio/regularmente importante”.

Pode-se se inferir que o fator tempo, instabilidade na internet, dificuldades em
explorar tecnologias e o0 AVA, incidiram determinando que em algumas
autoavaliacbes, a participacdo e atuacdo das professoras, ndo fossem
suficientemente satisfatorias.

Em uma outra perspectiva, focamos nosso olhar na complexidade que as

atividades de analisar casos de ensino, tematicas, contextos e situagfes de ensino
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diferenciadas, requereu das professoras, um intenso debrugcamento sobre aspectos
gque compdem o ensino, mobilizacdo de conhecimentos profissionais, exercicios
reflexivos, revisdes de crencas, concepc¢les, elaboracdo de propostas, pratica
avaliativa e discussiva nos debates sobre os casos. Em igual medida a pratica de
produzir casos, trouxe desafios, assumidos pelas professoras, cabendo o destaque,
gue nédo houve resisténcias ou ainda reclamacdes a respeito das atividades gerais do
curso. A producdo de casos pessoais, pareceu desde o inicio, objeto de interesse,
ansiedade e satisfacdo das professoras . Essa condicdo de expectativa, também se
constitui um importante fator ao se trabalhar com casos de ensino em processos
formativos.

Quanto a qualidade das participacbes nas andlises e producdes de casos,
observou-se em algumas situacdes, a participacdo de todas as professoras, néo
aconteceu, como em analises dos casos em forum ou envio no AVA, havendo a
incidéncia de até trés professoras ndo terem participado de uma ou outra atividade.

No que concerne a elaboracdo dos casos, essa se deu com 100% de
participacdo. E numa avaliacdo geral, 0os casos seguiram as caracteristicas
estruturantes apontadas na literatura, e se compuseram com qualidade, riqueza de
conteudos estimulando as discussdes e fornecendo elementos passiveis de analises
sob diferentes perspectivas. Obviamente, que se houvesse o processo de devolutiva
dos casos produzidos, contribuicbes e sugestdes de melhorias de cada caso pelo
coletivo das professoras, acertadamente, teriamos nesse processo ricas potenciais
de aprendizagens. No espaco de tempo previsto para 0 curso e seu conjunto de
atividades, nao permitiram o demorado e necessario processo de revisdo dos casos
de ensino.

Referente as avaliagBes oriundas das questdes abertas, considerou-se 0s
seguintes aspectos:

a) Validade da participagcdo no curso: potenciais e limites: neste
aspecto, as professoras fizeram mencéo aos pontos positivos e identificaram limites

presentes no processo formativo:

“As potencialidades é quando nos coloca em situacfes de aprendizado com
a nossa pratica e podemos nos ver como atores no processo de educacao.
Os limites que séo ruins por sinal € a parte tecnoldgica que fica a desejar,
por causa da precéaria qualidade que temos, deixamos de fazer nossos
trabalhos com maior rapidez e eficiéncia” (Profa Jasmin).
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“Apesar de ter concluido o curso sem internet prépria foi uma experiéncia

marcante que deixou contribuicdes muito positivas a minha pratica
pedagogica” (Profa Acécia).

Ainda que tenha havido dificuldades técnicas de acesso a internet com

gualidade, as professoras aprovaram a experiéncia, destacando vivéncias de

aprendizagens no didlogo com a proépria pratica como professoras do AEE.

“foi muito foi rico em conhecimento” (Profa Agucena).

“Participar desse processo foi muito valido pra mim, por que me forca a ler
e a pesquisar além de possibilitar a interatividade entre nds, acredito que
nos deixa mais a vontade para expor nossas idéias e pensamentos etc..”
(Profa Camélia).

“Esse curso sem duvida alguma superou as minhas expectativas. Claro que
gostariamos gue tivéssemos mais tempo para aprender mais umas com as
outras. Mas o que aprendemos foi imensamente enriquecedor pra nossa

vida e pra nossa pratica pedagogica” (Profa Isabel).
Acredita-se que dentro do que fora proposto como objetivos de formacao o
programa de formacdo a partir da validacdo das professoras contribuiu com o
desenvolvimento de conhecimentos profissionais para a realizacdo do seu trabalho

pedagodgico no AEE.

b) Expectativas do curso e atendimentos as necessidades formativas
As professoras participantes, compartilharam suas expectativas iniciais a
serem contempladas no processo de formacéao:

“‘Desejo dialogar com as experiéncias compartilhadas e nessa troca de
experiéncias reconstruir minha pratica pedagogica para que dessa forma
eu venha mediar a¢des voltadas para educacao inclusiva” (Profa Marjorie)

E ilustraram como o curso contribuiu com o atendimento de suas necessidades
de formacédo via EaD em AVA:

“[...] esse espaco de aprendizagem virtual facilitou a aproximacdo das
professoras, pois é muito dificil nos encontramos para troca de experiéncias
no nosso dia-a-dia, discutir estratégias de ensino e casos de aluno” (Profa
Marjorie).

“Fui desafiada em todos os modulos, precisei ler e pesquisar bastante para
realizar as atividades, mais foi muito bom contar minhas experiéncias e
perceber que ndo estou sozinha nessa luta, além do que o curso me
permitiu combinar estudo e trabalho” (Profa Camélia).
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Esse € um ponto que merece destaque, pois valida o uso de ambientes virtuais
de aprendizagem, e nos faz inferir sobre os potenciais da educac¢ao a distancia, que
guando comprometida com uma politica de forma¢édo continuada numa perspectiva
emancipadora, reflexiva e critica, pode trazer impactos na transformacéo da pratica
escolar. E as professoras, no caso da pesquisa, parecerem terem se sentido
empoderadas e seguras, de se manifestarem, proporem, opinarem, manifestar suas
crencas e problematizacdes a respeito da politica de educacdo inclusiva e seu
trabalho pedagdgico no AEE. A exemplo do que relatam as professoras:

“Senti-me a vontade para relatar de angustias e desafios que sentimos em
nossa sala de aula, aprendi que realizar os estudos de caso tornara a
compreensao do aluno com NEEs mais facilitadora” (Profa Magndlia).

“A troca de experiéncias entre as colegas me fez entender que néo estava
sozinha. Que minhas angustias sdo semelhantes ha de algumas colegas.
E que sozinha posso caminha porém em conjunto posso ir mais longe”
(Profa Amélia).

Segundo ao que descreve Garcia (1995) as vantagens de se trabalhar com
casos de ensino, esta atrelada ao desenvolvimento do conhecimento pedagoégico
pelas professoras, vantagens no desenvolvimento de habilidades em analises criticas,
proposicdes de solucdes para as problematicas evidenciadas no cotidiano escolar.

Em consonancia com o que avaliam as professoras, ha um movimento em uma
préatica reflexiva, aprimoramento de andlises e intervencdes em situacdes de ensino
cada vez mais desafiadoras, envolvendo o professor e um protagonismo e
direcionamento intencional de sua pratica numa perspectiva, mais autbhoma e

emancipada.

c) Processo de aprendizagem e desenvolvimento profissional:
contribuicdes ao analisar e produzir casos de ensino
Observou-se em diversos momentos do curso, situacbes em que as
professoras, ao refletirem analisando e produzindo casos, vivenciaram situacdes de
aprendizagens em colaboracdo com seus pares. Como fica perceptivel nas avaliacées

a seqguir:

“O curso contribuiu grandemente para mim, pois pude perceber que sé
aquele relatdrio de fim de ano e uma breve Anamnese realizada sobre meu
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aluno néao seria o suficiente e poder esta mais junto com o professor dele
no ensino comum todos nds s6 teriamos a ver 0 nosso trabalho com este
aluno fluir” (profa Magnalia).

“Descobrir através das leituras do modulo quatro que algumas teorias
citadas eu ja punha em pratica no meu fazer pedagogico” ( Profa Acéacia).

“Senti-me desafiada a todo momento e constantemente busquei ajuda.
Porém o modulo que mais me instigou foi 0 4 onde tive que analisar e
sugerir algumas situacoes que favorecam o aprendizado do aluno descrito
no caso de ensino” (Profa Flora).

‘O curso me mostrou que eu posso ser sujeito da minha prépria
aprendizagem, me deu a possibilidade de contribuir e receber muito mais
contribuicdes a partir da interacdo nos foruns, sé ainda nao conseguir foi
disciplinar meus afazeres por isso ndo tive tanta participacado nos féruns”
(Profa Camélia).

“Senti-me desafiada a buscar novos conhecimentos tedricos e praticos,
como por exemplo quando postei o caso do meu aluno com deficiéncia
visual, pois ndo sabia mais como lidar com a situacdo e diante das
sugestbes das colegas, percebi que precisava buscar mais para ele,
utilizando essas sugestdes” (Profa Marjorie).

“Nossa! Como me sentir desafiada e ao mesmo tempo relatar algo tao
aparentemente pessoal, me fez refletir minha pratica e analisar o quanto &
bom compartilhar angustias, anseios. ideias e ideais [...] Quando tive que
expor um caso de ensino de um aluno meu sobre autismo, eu refletir o
guanto ainda preciso buscar e aprender sobre essa deficiéncia e o quanto
0s conhecimentos tanto tedricos como praticos ja adquiridos sao essenciais
para o aprimoramento do nosso aluno” (Profa Isabel).

Conforme os resultados aqui apresentados, confirmamos o potencial dos casos
de ensino ao criar condi¢des para as professoras da educacao especial aprenderem,
aprimorar seus conhecimentos tedricos, praticos, refletindo sobre como tem ensinado,
como pode ensinar a partir do que demandam seus alunos PAEE.

Havia expectativas entre as professoras participantes do estudo, de que o curso
propiciasse conhecimentos sobre como trabalhar com as diversas tipologias de
deficiéncias, transtornos e superdotacdo, que compdem o PAEE. A construcédo do
curriculo do curso, considerou esta demanda numa perspectiva ndo categorial, pois o
objetivo era desmistificar que a deficiéncia em si, com conhecimentos sobre sua
etiologia, dificuldades fossem o ponto de partida das discussfes, estudos, analises e

producdes de conhecimentos.



239

Sem a pretensdo suprir conteidos que englobasse todo o espectro de
categorias de deficiéncia, discutiu-se casos de alunos, tanto nas andlises dos casos
elaborados pela pesquisadora, como também dos casos elaborados pelas
professoras do AEE a partir de um sujeito social, cultural, subjetivo e pertencente a
um dado contexto. J& que a deficiéncia e/ou transtornos é uma singularidade que se
apresentam e que merecem ser compreendidos, mas que nao define a pessoa em
sua totalidade. A organizacéo do processo de ensino e aprendizagem desses alunos,
inclusive no AEE, precisa considerar as necessidades educacionais especificas que
precisam de apoios especializados e as potencialidades dos alunos PAEE.

d) Pontos positivos, negativos e sugestdes

Ao se avaliar o programa de formacédo aqui desenvolvido, na dinamica de uma
pesquisa colaborativa, considerou-se o que as professoras elencaram de aspectos
considerados positivos:

“Os casos de ensino me serviram como analise da minha pratica docente
frente ao AEE” (Profa Acucena)

“Os aspectos positivos é que o curso levantou muitos questionamentos e a
propria dinamica nos favoreceu no sentido de nao sé ler textos e comenta-
los, mas de expor nossas angustias de aprender com a experiéncia das
outras e também de compatrtilhar das insatisfacdes e inquietacdes que € o
motor que leva as mudancas” (Profa Acacia)

“Nao era meramente responder a um texto, era participar de fato, ver suas
colegas também contribuindo, a professora Lucélia nos instigando a
colaborar, a expor nossas ideias, h0ossos anseios e nossas sonhos. Pra
mim fez toda a diferenca. Pena que acabou” (Profa Isabel).

Assim como foram identificados aspetos considerados negativos no processo:

“[...] posso apresentar como negativo apenas a interacdo com o site e 0
pouco tempo que tivemos” (Profa Rosa).

Destacamos também alguns sugestbes propostas pelas professoras
participantes que poderao subsidiar programas de formacao futuros:
“[...] incluir professores do ensino comum com professores do AEE. Seria
bem interessante” (Profa Isabel).

“Termos mais oportunidades de debatermos os assuntos” (Profa Jasmin).
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“Trabalhar uma proposta de ensino colaborativo direcionado a: deficiéncia
intelectual; transtorno  global do desenvolvimento e  altas
habilidades/superdotacao” (Profa Gardénia).

“Como sugestéao, acredito que seria bem interessante para o préximo curso
gue poderia se fazer a divisao por areas de deficiéncia” (Profa Camélia).

Ao apresentarmos excertos das contribuicbes sugestivas de algumas das
professoras participantes, nota-se claramente, que ha limites atingidos pelo programa
de formacédo, o que é compreensivel, ja que todo processo formativo, ndo tem a
intencdo de resolver todas as problematicas da formacdo de professores. As
sugestbes tem uma qualidade importante, direcionando para diversas possibilidades
de abordagens, tematicas, métodos diferentes e importantes a subsidiar politicas de
formacéo de professores a serem desenvolvidas futuramente.

Ao acompanharmos o processo de formacdo do AVA, analisamos que 0s
objetivos propostos para o programa de formacdo de um modo geral, foram
alcancados, ocorreram siginificativas contribuicdes a formacéo das professoras, assim
como houve o incentivo a seu protagonismo: espacos para expressarem seus modos
de pensar e avaliar a educacéo especial e seus pressupostos tedricos e politicos,
assim como puderam refletir sobre sua pratica pedagogica e transforma-la de modo
atender as necessidades especificas de seus alunos.

O método de casos de ensino, contribuiu com a criacdo de espacos de
formacdo que provocaram processos de reflexdo sobre a pratica pedagdgica de
professores do AEE e seus multiplos determinantes. As professoras sistematizaram
compreensdes, revisitaram tedrias, expressardo seus modos de ler a pratica
pedagogica, seu papel, identificaram problemas, propuseram solucdes, questionaram
as diretrizes legais, autoavaliaram e por fim confrontaram as condicdes de trabalho,
as demandas complexas inerentes do papel de professor do AEE e as exigéncias da
PNEEPI (BRASIL, 2008),

A exploracdo dos casos de ensino, foi uma estratégia aprovada pelas
professoras participantes, ao aceitarem participar da pesquisa e da formacao, suas
expectativas iniciais, parecem terem sido correspondidas, assim como o conjunto das
necessidades formativas. Os casos de ensino, apresentados para analises das
professoras, tiveram, um direcionamento em cada modulo do programa de formacéo,
e foram discutidos de forma contextualizada e articulada a outras necessidades de

formacdao politica e ideoldgica sobre a educagéo inclusiva, construcao didatica com os
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alunos PAEE, considerando necessidades educacionais especificas que
apresentavam e suas potencialidades, processo de avaliagdo dos e com os alunos
PAEE e a discussao de estratégias de ensino colaborativo.

Os possiveis limites que a estratégia de casos de ensino apresentou no
contexto da pesquisa e formacdo aqui desenvolvidas, estd ligado ao recorte de
teméticas que cada caso tem a possibilidade de contemplar, que foi de encontro as
expectativas, aspiracdes de algumas das das professoras do AEE em encontrar
respostas para casos dilematicos de alguns de seus alunos da SRM.

Apesar da literatura sobre casos de ensino apresentar importantes
contribui¢cdes na conducéo da metodologia com casos de ensino, ao implementarmos
a experiéncia, ficou clarividente, que a didatica do pesquisador-formador na
exploracdo dos casos de ensino, merece contar com uma sustentacdo teodrica
aprofundada e abrangente. Pois conforme constatado no processo de formacéo, a
mediacao propulsora para incentivar a participacao das professoras, foi um fator que
merece ser teorizado também, como premissa importante aliado aos potenciais dos
casos de ensino para processos de pesquisas e de formacéao.

Assim, analisamos que na experiéncia formativa aqui descrita, as analises de
casos de ensino e elaboracéo de casos pelas professoras favoreceram aprendizados
expressos nos processos reflexivos. Contribuiram com o desenvolvimento profissional
das professoras que atuam no AEE, em razdo de provocar compreensoes, reflexdes,
fundamentacdes, sobre o seu papel como profissional responsavel pela oferta de
servicos em educacao especial no contexto da educacao inclusivam, impulsionou-as
a problematizarem suas condi¢cdes de trabalho, as contradicbes da politica de
educacéo inclusiva e seu divorcio com as condicdes materiais de trabalho e em
especial, fez-se refletir sobre sua pratica pedagdgica e de suas colegas, em uma
espaco de dialogos, de construicdo e reconstrucdo de conhecimentos a partir dos
conhecimentos profissionais e de mundo, das professoras.

Vimos que os casos de ensino, cumpre funcdes centrais ja defendidas por
Shulman (1996) no processo de formacgéao de professores: por um lado aprende-se de
forma significativa pela experiéncia, na articulacdo teoria e pratica; por outro sao
reveladores da subjetividade do professor, profissional da educacao, que ao narrar
um episodio de ensino, contextualiza uma problematica a ser resolvida, o que requer
analises, significacbes e sinaliza a demanda por respostas aos problemas

caracterizados nos casos. Reside ai a dimensdo educativa dos casos de ensino
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conquistada pelas interag6es propiciadas no AVA com as analises e elaboracdes dos

casos de ensino pelas professoras participantes .
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6 CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa aqui desenvolvida numa perspectiva colaborativa, intencionou
contribuir com politicas de formacédo de professores para a educacao especial de
modo geral, e em especial com a realidade de doze professoras do AEE em Maraba-
PA, que ao participarem também da pesquisa do ONEESP/Maraba (2012 — 2014) em
suas narrativas, puseram em evidéncia ndo somente a descricao e analise de seu
trabalho pedagogico no AEE, como também as dificuldades e desafios que suscitaram
apontamentos sobre suas necessidades de formacdo continuada, saberes,
praticas/didaticas, reflexdes e intervencdes com seus alunos nas escolas e avaliagéo
das politicas governamentais.

O presente neste estudo, foi norteado pelo conjunto de questdes: quais as
contribuicdes e limites que a analise e elaboracdo de casos de ensino propiciam a
aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores do AEE num processo
de formacédo continuada em ambiente virtual de aprendizagem? Como os casos de
ensino funcionam como estratégia formativa e investigativa favorecendo o
atendimento de necessidades formativas de professores especializados em educacéo
especial? e se consistiu em numa investigacdo sobre um processo de formacgao
desenvolvido, adotando-se como estratégia o uso de casos de ensino e método de
casos, por apresentar-se como uma ferramenta importante para propiciar
aprendizagens e desenvolvimento profissional dos professores e concomitante,
viabilizar um processo investigativo da dinamica vivida pelo grupo de professoras,
participes, ao analisarem e produzirem casos de ensino, que as colocaram na
condicdo de protagonistas em discussoes, reflexdes e proposicdes a respeito das
guestdes imbricadas no trabalho pedagogico de AEE.

E importante ressaltar que a proposta de formac&o se constituiu com base no
conjunto de necessidades formativas validadas pelas professoras e que foram
identificadas ainda na pesquisa do ONEESP (RABELO, 2014b) ja mencionada.
Oportunizando praticas de analises, discussdo e producdo de casos de ensino, que
abrangeu tematicas na area da educacéo especial e do trabalho pedagdgico na oferta
do AEE, quando foi possivel na trajetéria desta pesquisa de intervencao, contribuir
com o atendimento de algumas necessidades de formacao.

Partindo-se do pressuposto de que as professoras que atuavam nas SRM,

revelavam sentir-se despreparadas para a gama de atribuicbes que a PNEEPEI
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(BRASIL, 2008a) tem requerido para a sua atuacdo como professores do AEE, o
estudo aqui descrito traz em seus dados leituras criticas elaboradas pelas préprias
professoras participantes do estudo, que ao descrevem suas trajetorias formativas,
suas praticas pedagogicas com seus avancos e dificuldades, a partir das reflexdes
provocadas nos uso de casos de ensino, fizeram apontamentos importantes para
discutirmos questdes a respeito dos tipos de servicos em educacéo especial, papel
do professor do AEE e formacgao de professores que possam responder a esse perfil
profissional e a uma finalidade maior: garantir o direito a educac¢ao dos alunos com os
guais trabalham. .

Os espacos coletivos de reflexdo desenvolvidos no curso de formagcdo em
ambiente virtual de aprendizagem contribuiram para que professoras especializadas
refletissem sobre suas praticas no AEE de modo a favorecer a
construcao/reconstrucdo de seus conhecimentos. A mediacdo deste processo foi
bastante exigente, no processo de atuacdo da pesquisadora. Que necessitava
conhecer sobre os perfis das professoras, sobre suas concepc¢des e praticas, para
estabelecer didlogos e atuar na “zona de conhecimentos proximais” definidos por
Vygotsky (2006).

Os resultados nos fizeram compreender, que a formacdo continuada é
essencial para a qualificacdo do trabalho pedagégico em educacéo especial, e quando
se trata de professoras com formacdo em Pedagogia e em outras licenciaturas, que
acumulavam anos de experiéncia, especializacdes e cursos de aperfeicoamento na
area da educacéo especial, ndo seria uma formacao inspiradas nos modelos usuais
disponibilizados pelo MEC, em especifico, com um viés técnico e instrumental,
representativo de uma concepcédo da racionalidade técnica, que forneceria respostas
satisfatorias as necessidades desse grupo de professoras. Constatando essa
premissa, a formacdo continuada foi realizada com o método de casos de ensino,
envolvendo as professoras em analises e elaboracdo de casos, a criagcdo e
funcionamento de espacos coletivos de aprendizagem e desenvolvimento de
conhecimentos profissionais através de sessfes coletivas de reflexdo sobre a pratica
pedagobgica no AEE.

Nas manifestacdes das professoras, foram identificadas reflexdes em trés
categorias de andlise, a saber: a politica de educacéo inclusiva, o0 AEE na SRM no
contexto da politica de educacao inclusiva e as atribuicdes do professor do AEE.

Sobre as quais concluimos que: as professoras questionaram a forma de
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implementacéo da politica, que se mantém num hiato, entre as seguridades de direitos
no texto legal e a realidade concreta de uma inclusédo-excludente nas escolas. Tinham
clareza do seu papel e questionavam-no como repleto de atribui¢cdes inalcancaveis,
do ponto de vista da exceléncia em seu fazer pedagdgico. Evidenciou-se ainda, um
guestionamento importante, se a forma como é prescrito o AEE em SRM na politica
de educacéo inclusiva, como modalidade hegemdnica na politica, num formato que
sobrecarrega as professoras de uma diversidade de funcdes, seria possivel nas
condicdes de trabalho e cultura escolar distante da materialidade dos principios
inclusivos.

Avalia-se com base nesse estudo, que ao oportunizarmos as professoras a
experiéncia de analisar e elaborar casos de ensino, foi possivel constatar
contribui¢cdes importantes para sua aprendizagem e desenvolvimento profissional, na
medida em que as analises compartilhadas pelas professoras no espaco do AVA,
revelaram que as tematicas e episodios dos casos, provocaram lembrancgas,
sentimentos, compreensodes, reflexdes sobre si mesmo, seu papel, seu trabalho
pedagodgico, e ainda suscitaram questionamentos, que exigiu mobilizacdo de
conhecimentos, criacao de estratégias, caminhos e indicacédo de possibilidades para
se intervir numa situacdo de ensino desafiadora. Esse processo, suscitou
desvelamentos importantes, inclusive para uma formacdo critica do professor,
especialmente no tange as questdes de sua profissionalidade como professora da
educacédo especial e as tensdes com 0 que se exige na politica, o que se oferece de
condicBes para a promocao de uma pratica pedagodgica qualificada que responda as
necessidades especificas de apoio, a escolarizacdo de seus alunos PAEE e, portanto,
a seguridade de seu direito social a educacdo, através da aprendizagem dos
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade.

Analisou-se ainda, que h& potenciais no uso de casos de ensino que precisam
ser compreendidos, divulgados entre pesquisadores, legisladores e instancias
governamentais responsaveis pela politica de formacdo de professores, por se
constituir uma estratégia formativa e investigativa que tem eficacia, tal como mostrou
este estudo. Esta pesquisa e seus resultado, complementou outros estudos que ja
evidenciaram contribuic6es pontuais, assim como limites existentes de propostas de
formacédo e pesquisa, fundamentadas nos casos de ensino.

Com nossa pesquisa, desenvolvida em um contexto, com profissionais que

atuavam no AEE, reafirmou-se que essa ferramenta, quando comparada a outras
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técnicas de pesquisa e estratégias de formacdo, os casos de ensino, traz uma
completude, e parece deixar o professor mais livre para se expressar, pensar,
repensar, escrever, rescrever, organizando seu pensar e formas de expressa-lo, nas
analises e elaboracdes de casos. Concluimos, nesse contexto, que 0s casos de
ensino tiveram a capacidade de propiciar o atendimento de necessidades de formacgao
de professoras das salas de recursos multifuncionais, trazendo contribuicdes
importantes ao seu trabalho pedagdgico com alunos PAEE.

Quanto aos limites, observamos, que apesar de se tratar de uma estratégia de
formacéo promissora e bastante completa, nos contextos de pesquisa colaborativa,
ao mesmo tempo em que se pesquisa com 0s casos de ensino, promove-se processos
de formacdo, ha um limite de tematicas/contelidos que podem ser explorados nos
casos trabalhados, quando comparamos as expectativas por vezes, complexas e
amplas, que as professoras apresentam, com a ansiedade, de que seja possivel,
aprender tudo que esperam numa unica formacédo com casos de ensino.

O processo de analisar casos requer estratégias que o pesquisador, precisa
organizar com muita propriedade com o0 que se busca tanto pesquisar com 0S
professores, como o que se deseja que ela aprenda e provoque seu desenvolvimento
profissional. A elaboracédo de casos € um meétodo diferentes, mas que cumpre com a
mesma finalidade: favorece-nos coletar dados sobre os professores — conhecimentos,
saberes, praticas, concepcdes, valores, expectativas e modos de atuar no contexto
educacional — ao mesmo tempo, em que os coloca na condi¢cao de ter que mobilizar
conhecimentos e informacdes, encadea-las em um texto em que narra seu caso,
pensando numa intencionalidade didatica com ele: que outros professores aprendam
com este instrumento. O exercicio da autoria na producdo do caso de ensino, € um
vivéncia que valoriza e empodera o professor.

Reconhecemos, que sdo necessarios mais estudos e producdes de casos de
ensino, considerando as teorizacdes, experiéncias de pesquisas e casos ja
produzidos, para que se tenha um banco de casos de ensino, que possam ser
explorados em processos de formacédo na area de educacao especial. No momento,
em que nos vemos diante dos resultados que a pesquisa do ONEESP (MENDES; CIA;
CABRAL, 2015), que nos apresenta leituras cientificas sobre a formacéo inicial e
continuada do professor que atua no AEE em diversas realidades do Brasil, mostrando
gue ha dissensos sobre que profissional se quer formar, onde, como e para qual

finalidade, temos um campo bastante promissor para muitas realidades no Brasil.
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O nosso estudo, revelou, que sao os proprios professores que atuam no AEE,
gue poderdo nos ajudar a pensar, como pesquisadores na area da educacao especial,
possiveis alternativas e propostas, condizentes a possibilidade humana e profissional
desses professores. E nesse sentido, indicamos o trabalho com casos de ensino,
como ferramenta de pesquisa e de formacéo, que possibilita os protagonistas do
processo, os professores do AEE, a refletirem, analisando e propondo caminhos.

E por fim, analisou-se que a proposta de formacgédo continuada desenvolvida
com o uso de casos de ensino, além de nos auxiliar a acompanhar cientificamente, o
percurso das professoras em seu desenvolvimento profissional, favoreceu
experiéncias de aprendizagens, numa rede colaborativa em um ambiente virtual, via
educacéo a distancia, que favoreceu a participagao intensa das professoras do AEE,
nos diversos espacos de foruns e envio de atividades, cumprindo de modo satisfatoério,
como avaliaram as professoras, com o0 atendimento de algumas de suas
necessidades formativas, para o desenvolvimento de seu trabalho pedagodgico no
AEE. Comprova-se, portanto, a validade desta estratégia, com contributos na
pesquisa e na formacao de professores.

Cumpre ressaltar a participacéo e conclusdo do curso de 100% das professoras
participantes, em um curso a distancia que exigiu muito, em reflexdes, discusséo
coletiva dos casos, andlises e processo criativo de elaboracéo de casos, sugestbes
didaticas e avaliagdo nos casos de ensino de outras professoras. Esse papel
assumido pelas professoras participantes, como também mediadoras no processo
formativo, ao analisarem os casos de ensino, dialogarem com as professoras autoras
dos casos e apresentarem proposi¢cdes, fundamentadas teoricamente, € um foco que
merece ser investigado em novos estudos. Conclui-se que o resultado positivo do
trabalho com casos de ensino e participacédo intensa do grupo de professoras, foi
possivel, em razdo de uma relacao histérica construida entre a pesquisadora e as
professoras em estudos e projetos de extenséo anteriores. Para se implementar uma
proposta de pesquisa colaborativa assumindo o trabalho desafiador com casos de
ensino, é necessario contar com a confianga das professoras participantes e atuacao
da pesquisadora, mediando esse processo formativo, respeitando as profissionais da
educacdo como atoras e autoras do processo formativo.

No percurso da pesquisa e da formacao desenvolvida foi possivel acompanhar
de forma aprofundada o desempenho e participacdo da cada professora, suas

manifestacdes e produgdes geraram um volume de dados, que nos exigiu fazer
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recortes que ao serem analisados, nos levam a destacar trés aspectos a serem
considerados em decorréncia dos resultados do presente estudo.

O primeiro, refere-se a necessidade de se rever, discutindo-se amplamente,
inclusive com a participacao das professoras que atuam no AEE, a revisédo dos tipos
de servicos em educacdo especial, descritos na politica. Diante dos resultados que
discutimos nesta pesquisa, ao analisar e produzirem casos de ensino, as professoras
revelaram criticas ao modelo de AEE em SRM, determinado nas politicas, alegando
gue fazem o que podem para responder as necessidades especificas de seus alunos
PAEE, mas que ainda assim s&o insuficientes, para garantir suas aprendizagens. E
necessario pensar em um AEE plural, com os profissionais que atuando
colaborativamente, possam atender as demandas de apoios especificos que
garantam o acesso ao conhecimento presentes em nossa cultura a que eles tém
direito. Além de ser urgente rever o papel de “gestor” da inclusdo escolar, que parece
se impor a este professor do AEE.

O segundo, defende a urgéncia de revisar a politica de formacédo de
professores para a educacdo especial, em decorréncia da problematica que
constatamos, em que as participantes do estudo, tinham em sua maioria formacéo em
Pedagogia, acumulavam varias especializacdes na area de educacao especial e no
minimo 10 anos de experiéncia na educacgao, a sensacao do despreparo recorrente
em seu discurso nos leva a questionar sobre como entdo estariam preparadas as
professoras do AEE? Apesar de reconhecermos que a transversalidade da educacéao
especial na formacdo do pedagogo, poderia ser um diferencial na qualidade da
formacé&o inicial para atuar no AEE, defendemos ampliacéo de cursos de Licenciatura
em Educacdo Especial, como uma alternativa importante, em que a formacgao
pedagodgica seja seu pilar, desconstruindo-se uma vertente medico-clinica que
historicamente, marcou o0s diversos modelos de formacdo especializada.
Concomitante, que possam ser pesquisadas os resultados de atuacédo dos egressos
desses cursos, na educacéao especial, para alimentarmos os debates em torno de qual
formacédo seria considerada ideal para atender o perfil profissional e a atribuicdo de
apoio ainclusao escolar, que € bastante multifacetada na PNEEPEI (BRASIL, 2008a).

Em terceiro lugar, inferimos ser premente a revisdo das atribuicbes dos
professores de SRM, com papéis amplos, complexos e diversos de responsabilidade
pela inclusédo, tal como denominaram Mendes, Cia e Cabral (2015) “gestores” da

educacéo inclusiva, que na realidade pesquisada as professoras problematizam o seu
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papel, associando as condi¢des de trabalho impossibilitadoras, de se atingir a
exceléncia em seu trabalho pedagdgico no AEE.

Quanto as implicacfes cientificas do estudo, considerando o recorte deste
trabalho de tese, delimitado por seu objetivo central e problema de pesquisa ja
explicitados anteriormente, e os resultados positivos da experiéncia com casos de
ensino e métodos de caso, apontamos que Sdo necessarios novos estudos, em que
se explore em processos de formacdo continuada de professores do AEE essa
estratégia.

Indicamos a realizagcdo de pesquisas comparativas entre propostas de
formagcdo em que se utilizam casos de ensino como ferramenta investigativa e
formativa em modalidade de educacéo presencial e a distancia para a identificacao
dos diferentes potenciais que essas modalidades educacionais propiciam..

Apontamos a necessidade de que o papel do professor formador, mediando
esse processo formativo e de pesquisa, com casos de ensino como estratégia, seja
avaliado em novos estudos, pois nao foi possivel dentro dos limites desse estudo,
enfocar este aspecto, bastante decisivo nos resultados implicados com métodos de
casos.

Realizacdo de pesquisas, envolvendo outros atores, como os professores do
ensino comum, foi uma sugestdo das professoras participantes do estudo, que
julgamos ser pertinente em novas propostas de formacdo e pesquisa: rede de
aprendizagem colaborativa envolvendo professores do ensino comum e AEE, no
trabalho com casos de ensino reais.

E ainda, mostra-se bastante promissor, realizar pesquisas nas quais se
acompanhe os impactos da formacdo baseada em casos de ensino, inclusive com a
utilizacao de videos casos, na pratica pedagoégica das professoras e no aprendizado
de seus alunos nas SRM, amplia-se a referenciacdo social deste instrumento.

Finalizando, esclarecemos que esta pesquisa, significou aprendizados pessoal,
como pesquisadora, desenvolvendo conhecimentos na pratica como formador, que
subsidiara com mais qualidade a continuidade de estudos e principalmente,
programas de extensao universitaria, que ha pelo menos quatro anos tém sido
desenvolvidos e aprimorados. Pretende-se eleger os casos de ensino como
instrumento de articulacdo em pesquisas, ensino e extensdo na universidade na qual

atuo como profissional da educagéao especial.
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APENDICE A

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PROFESSORES
PARTICIPANTES

DA: PESQUISADORA DA UFSCAR LUCELIA CARDOSO CAVALCANTE RABELO
AO(A) PROFESSOR(A) ,

Convido vocé a participar da pesquisa intitulada: “A utilizagcao de casos de
ensino como estratégia de formacdo continuada de professores do atendimento
educacional especializado”, na Rede Municipal de Ensino de Maraba-PA, sob a
responsabilidade da pesquisadora Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo, mestranda do
Programa de Po0s-Graduacéo da Universidade Federal de S&o Carlos, orientada pela
professora Doutora Enicéia Gongalves Mendes. A coleta de dados foi pensada para
ser desenvolvida com vocé professora que atuam na sala de recursos multifuncionais,
em virtude de sua participacdo anterior em programas de formacao desenvolvidos
pela pesquisadora desde 2011, por integrar o grupo de professores do atendimento
educacional especializado articulado que participou de uma pesquisa do Observatorio
Nacional de Educacdo Especial - ONEESP (MENDES, 2010), um estudo em rede
nacional que visou analisar a implantacdo e desenvolvimento do trabalho
desenvolvido nas salas de recursos multifuncionais realizado em Maraba de 2012 a
2013.

Deste modo, a pesquisa aqui descrita em um carater de continuidade
dialogando com vocé professor(a) do AEE e suas praticas de atendimento
educacional especializado de alunos publico-alvo da educacdo especial. Esta
pesquisa abordara o trabalho com casos reais de ensino de alunos atendidos as salas
de recursos multifuncionais, desenvolvendo processos de formacdo continuada, a
partir das demandas dos professores e dificuldades que enfrentam no atendimento a
esses alunos. Ao se utilizar os casos de ensino, existe um potencial estratégico de
formacédo, pois exige que o professor produza o caso, refletindo sobre o trabalho
pedagodgico com este aluno, o que suscita estudos no campo do curriculo, avaliacao,
didaticas para apoiar o AEE e praticas de registros para o acompanhamento dos
progressos dos alunos, a partir da assessoria da pesquisadora, especialista em
Educacao Especial. Sua participacdo consistira em atuar de forma colaborativa em
grupo de 16 professores do AEE, os quais trabalhardo ao longo da pesquisa com
casos de ensino de seus proprios alunos o que garantira espacos de estudos,
aprofundamento tedrico-pratico em educacdo especial, desenvolvimento de
intervencbes com os alunos assessorados pelas orientacbes da pesquisadora e
coletivo de professores participantes do grupo da pesquisa. As atividades do trabalho
com casos de ensino, ocorrerdo em 09 encontros em um ambiente virtual de
aprendizagem na plataforma moodle, nos horarios escolhidos pelo proprio
participante. Havera entrevistas a partir de grupos focais, um inicial para a
sistematizacdo de demandas de formacéo, e outro final para avaliacdo da experiéncia
de formacao continuada. Nos 09 encontros de formacé&o distancia em ambiente virtual
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de aprendizagem, serédo trabalhados com casos de ensino e desenvolvimento de
intervencgdes com seus alunos e avaliagdo dos impactos da intervengéo no rendimento
dos alunos. Nesse contexto de formagao que a coleta de dados para essa pesquisa
colaborativa, acontecera. A pesquisa seréa desenvolvida de setembro de 2014 a junho
de 2015.

A qualquer momento, vocé tem a liberdade de desistir de participar da
pesquisa e retirar seu consentimento, ndo havendo qualquer prejuizo na sua relagcéo
com a pesquisadora e instituicdo ao qual esta vinculada. No desenvolvimento das
etapas da pesquisa, é possivel que haja algumas situa¢des de riscos minimos, pelo
fato de que a pesquisa criard expectativas de solucbes eficazes no trabalho com os
alunos publico-alvo da educacao especial, e que as dificuldades enfrentadas na oferta
do AEE sejam superadas. O objetivo da pesquisa vai nessa dire¢ao, contudo admite
a possibilidade de que haja algumas das dificuldades que sejam superadas a
contento, considerando os limites de contribuicdes do estudo e as variaveis que
poderdo incidir nos resultados. Outro risco em potencial é a criacdo de expectativas
das participantes, na solucdo imediata de problemas que provavelmente serao
identificados na pesquisa. A este respeito, a pesquisadora tera a preocupacéo de
explicar detalhadamente, quantas vezes for preciso, o objetivo e metas da pesquisa,
evitando assim compreensodes e expectativas além dos limites propostos pelo estudo.

A intencdo do estudo € prestar contribuicbes para uma leitura cientifica da
realidade e ndo causar prejuizos profissionais, a vocé participante e a sua pratica com
os alunos. A pesquisadora realizara um tratamento nos dados, no sentido de evitar
gualquer forma de identificacdo das participantes. Outra situacdo que podera ser
incbmoda é a situacao de desconforto na exposicéo de ideias, concepc¢des durante 0s
didlogos nos encontros virtuais, as postagens no moodle, poderdo ser excluidas a
gualquer momento e ser substituida por outra a critério dos participantes. Apenas nas
entrevistas de grupos focais, havera gravacbes e para amenizar essa situacao de
desconforto que possa surgir, sera possivel fazermos testes quantas vezes forem
necessarias para deixa-lo(a) a vontade.

Os procedimentos éticos Ihes resguardardo sigilo das informacdes e nao
havera qualquer forma de identificacdo. Com sua colaboracdo na pesquisa, sera
possivel contribuir com politicas educacionais do municipio de Maraba, especialmente
com o trabalho pedagdgico realizado nas salas de recursos multifuncionais e oferta
do AEE. Pois os resultados poderao fornecer subsidios para programas de formacéao
de professores para atuar com alunos publico-alvo da educacédo especial, para o
trabalho articulado e colaborativo com o professor do ensino comum, apoiando de
forma qualificada a inclusédo escolar dos alunos. Todas as etapas da pesquisa serao
acompanhadas pela pesquisadora, responsavel direta pelo estudo que contard com o
aval da Secretaria Municipal de Educacdo via seu Departamento de Educacdo
especial.

Os esclarecimentos pormenorizados de todos os procedimentos previstos na
pesquisa serdo explicitados em uma reunido com todos os participantes. Para deixar
claro como se desenvolvera a pesquisa e a participacdo de cada um, bem como as
finalidades do estudo, fundamentos tedricos e metodoldgicos, esclarecendo como a
pesquisa contribuird com a educacéo dos alunos do AEE.

Os dados desta pesquisa serdo divulgados em espacos cientificos, por meio
a publicactes e apresentacdes de trabalho em eventos, mas serdo utilizados cédigos
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atribuidos a cada participante, ndo havendo risco algum de identificacdo, fica
assegurada a privacidade das informacbes prestadas, com o sigilo sobre suas
declaragoes.

N&o haverd custos financeiros, pois, a coleta dos dados se dard em encontros
virtuais de aprendizagem e deslocamento da pesquisadora para cada escola em que
trabalha os professores participantes para assessoria, previamente autorizados pela
Secretaria Municipal de Educacdo e no espaco de uma escola que demandara o
deslocamento da prépria pesquisadora. Vocé recebera uma copia deste termo, onde
consta o telefone e o endereco do pesquisador principal, que ficara a seu dispor para
guaisquer esclarecimentos que surgirem sobre 0 projeto e sua participacdo, agora ou
a qualquer momento.

Pesquisadora Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo
Folha 17 Quadra 08 Lote 07
94 81050059

Autorizacao do Participante

Declaro que entendi os objetivos, riscos e beneficios de minha participagcdo na
pesquisa e concordo em participar. O pesquisador me informou que o projeto foi
aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa em Seres Humanos da UFSCar que
funciona na Pro-Reitoria de Pos-Graduacao e Pesquisa da Universidade Federal de
Sao Carlos, localizada na Rodovia Washington Luiz, Km. 235 - Caixa Postal 676 -
CEP 13.565-905 - Séo Carlos - SP — Brasil. Fone (16) 3351-8110.

Endereco eletrénico: cephumanos@power.ufscar.br

Local e data

Sujeito da pesquisa *


mailto:cephumanos@power.ufscar.br
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APENDICE B

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

QUESTIONARIO PERFIL E ATUAQAO DOCENTE

Pesquisadora responséavel: Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo — Doutoranda em
Educacdo Especial pelo Programa de Pés-Graduagcdo em Educacédo
Especial/lUFSCar.

Tese: Casos de Ensino como Estratégia de Formacdo Continuada de
Professores do Atendimento Educacional Especializado.

Objetivo: Coletar informacbes pessoais e profissionais que contribuem para o
desenvolvimento da pesquisa na identificacao do perfil e atuacéo das participantes no
estudo e no curso “Casos de ensino e pratica pedagogica na oferta do Atendimento
Educacional Especializado”. Este questionario integra o conjunto de instrumentos para
a coleta de informacdes sobre vocé professora, seu percurso e atuacéo profissional

|. IDENTIFICACAO — DADOS PESSOAIS:
1.1 Nome completo

1.2 Possui faixa etaria correspondente a:
( ) 20 a 30 anos

( )31a40anos

( )41 a50anos

( )51 a60anos

1.3 Sexo:

( ) Masculino

( ) Feminino

1.4 Qual a sua faixa de salario?
( ) 1 a 3 salarios minimos

( ) 4 a7 salarios minimos

( ) 8 a1l salarios minimos

( ) Outros valores

Il. DADOS PROFISSIONAIS:

2.1. Formacao Inicial:

a) Curso de Ensino Médio (especificar curso, se Magistério, por exemplo. Especificar
ano de concluséo e instituicdo onde cursou).

b) Curso de Graduacéo (especificar qual curso, ano de concluséo e instituicdo onde
cursou).
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2.2 No seu curso de graduacao fez alguma habilitacdo na area de educacao especial?
Em caso positivo, responder em Outro, qual?

()Sim

( ) Nao

( ) Outro:

2.3 Concluiu curso(s) de p6s graduacdo? Se sim, especifique o nivel (especializacao,
mestrado e doutorado), a instituicado ofertante e o ano de concluséo:

Il - SOBRE SUA PARTICIPACAO EM CURSOS DE ATUALIZACAO, CAPACITACAO
E APERFEICOAMENTO:

3.1 Descreva 0s cursos que vocé ja participou na area de Educacéo - Especificando
o Nome do curso/ Carga Horaria/ Ano:

3.2 Descreva 0s cursos que participou na area de Educacéo Especial - Especificando
o Nome do curso/ Carga Horéria/ Ano:

IV - EXPERIENCIA PROFISSIONAL NA AREA DE EDUCA(;AO
4.1 Quanto tempo de experiéncia (anos) na area de educacao:

4.3 Informe o tempo de experiéncia em anos como professor especificamente nas
Sala de Recursos Multifuncional, especificando também instituices e niveis de ensino
com os quais trabalhou e trabalha.

V - ATUACAO PROFISSIONAL:

5.1 Atualmente vocé trabalha apenas na sala de recurso multifuncional?
() Sim

( ) Nao

Caso negativo, em qual outra:

5.2 Trabalha como professora de sala de recursos multifuncional com qual carga
horaria?

5.3 Na sala de recurso multifuncional ha apenas vocé como professora?
() Sim

( ) Nao

Caso negativo, especifique:

5.4 Quantos alunos vocé atende na sala de recurso multifuncional em que vocé
trabalha?

5.5 Que categoria de deficiéncia podem ser identificadas em sua turma?
( ) Deficiéncia Visual

( ) Deficiéncia fisica

( ) Deficiéncia intelectual

( ) Surdez
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( ) Deficiéncia Multipla

( ) Transtorno Global do desenvolvimento

( ) Transtorno do déficit de atencéo e hiperatividade
( ) Altas habilidades/Superdotacgéo

Especifique a quantidade de cada categoria de deficiente identificadas em sua turma.
Exemplo: Deficiéncia Visual - 05 alunos.

VI COMO VOCE FAZ OS AGRUPAMENTOS COM SEUS ALUNOS PARA
DESENVOLVER O SEU TRABALHO PEDAGOGICO NO AEE: *

() Individual

( ) Duplas

() Trios

( ) Quartetos

( ) Atendimentos com mais de cinco alunos

( ) Outro:

VI. NA ESCOLA QUE VOCE TRABALHA, A SALA DE RECURSO
MULTIFUNCIONAL, APRESENTA-SE EM QUE CONDIC@ES?

( ) Boa localizagao e tamanho adequados

( ) Boalocalizagao e tamanho inadequado

( ) Localizagéo inadequada e tamanho adequado

( ) Localizag&o e tamanho inadequados

VIII. VOCE PARTICIPA DE ATIVIDADES GERAIS DA ESCOLA TAIS COMO: *
(Podera marcar mais de uma opc¢éao)

( ) Conselhos de classe

( ) Reunides administrativas

( ) Hora pedagodgica coletiva

( ) Atividades sociais, culturais.

( ) Outro:

IX. SUA SALA E EQUIPADA COM RECURSOS E EQUIPAMENTOS QUE JULGA
SEREM NECESSARIOS PARA A REALIZACAO DE UM TRABALHO PEDAGOGICO
COM QUALIDADE? *

() Sim

( ) Nao

( ) Parcialmente

Se sim, quais recursos e equipamentos tem disponivel para desenvolver o seu
trabalho pedagogico no AEE? (listar descricdo e suas quantidades, se possivel)

X. ACREDITA QUE OS RECURSOS E EQUIPAMENTOS DISPONIBILIZADOS NA
SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAL EM QUE TRABALHA SAO
SUFICIENTES? SE A RESPOSTA FOR NAO, QUAIS RECURSOS E
EQUIPAMENTOS OUTROS NECESSITA? (listar quais recursos e equipamentos
gostaria que fossem adquiridos):

Xl. RECEBE ALGUM TIPO DE APOIO DA EQUIPE ESCOLAR? (Descrever em Outro
gual tipo de apoio):

()Sim

( ) Néo

( ) Outro:
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Xll. RECEBE ALGUM TIPO DE APOIO DA EQUIPE DO DEPARTAMENTO DE
EDUCACAO ESPECIAL? (Descrever em Outro, qual tipo de apoio):

() Sim

( ) Nao

( ) Outro:

Xlll. ATUALMENTE PARTICIPA DE ALGUMA FORMACAO EM SERVICO?
(Descrever em Outro, qual(is):

()Sim

( ) Nao

( ) Outro:

XIV. ARESPEITO DO CURSO "CASOS DE ENSINO E PRATICA PEDAGOGICA NA
OFERTA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADQO", DESCREVA
SUAS EXPECTATIVAS. (Descrever em Outro, qual(is):



278

APENDICE C

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Pesquisadora: Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo
Tese: Casos de ensino como estratégia de formacao continuada de professores
do atendimento educacional especializado

Objetivo da avaliacdo dos instrumentos de pesquisa: Esse instrumento foi
elaborado para fins investigativos e formativos para ser utilizados em um curso de
formacdo continuada Casos de ensino e pratica pedagoégica na oferta do Atendimento
Educacional Especializado”, que ocorrera em Ambiente Virtual de Aprendizagem
(AVA) na plataforma moodle:
(http://kunlaborado.com.br/colaborar/course/view.php?id=11 )

CASO 1:

EU, ADELIA, PROFESSORA DA EDUCAQAO ESPECIAL, E AGORA?¥

Meu nome é Adélia, sou, pedagoga com especializacdo em educacgao
especial, atuo como professora da Educacao Basica ha 18 anos e venho descrever
neste relato como foi minha trajetoria profissional, especialmente minha atuacdo como
professora da Educacdo Especial e os varios significados que fui constituindo ao
trabalhar com alunos com deficiéncia, transtorno global e altas
habilidades/superdotacao.

Antes de ingressar na Educacao Especial, fui professora contratada da rede
municipal de ensino, trabalhava com reforgo escolar numa turma de “aceleracao” do
ensino fundamental de 12 a 42 séries. Nessa turma, trabalhava com alunos repetentes
e com dificuldades de aprendizagem. Posteriormente, trabalharei durante alguns anos
com turmas de primeira série, quando pela primeira vez em 2007, deparei-me com
uma aluna com deficiéncia intelectual, chamada Ana. E claro que ao saber que teria
gue trabalhar com uma aluna com perfil bem diferente, senti-me bastante insegura,
ansiosa, pois conhecia muito pouco sobre a deficiéncia intelectual, e ndo sabia como
desenvolveria 0 ensino de modo a envolver essa aluna nas atividades em turma.
Confesso que nado acreditava que Ana poderia avancar na aprendizagem e
desenvolvimento como os outros alunos. Acreditava que a “inclusao” dela na minha
turma de ensino comum apenas garantiria seu processo de socializagcdo. Via que
apenas esse beneficio era possivel para a aluna com deficiéncia intelectual, ndo
vislumbrava outros aprendizados, ou ainda outros beneficios diretos para os demais
alunos e para os demais profissionais da escola, incluindo-me, como pessoa e
profissional da educacéo.

37 Caso sistematizado a partir de um modelo de Caso de ensino Trajetéria profissional de Adriana:
o desafio de desenvolver uma pratica inclusiva (Apéndice C, p. 315), presente na tese de
doutorado: DUEK, Viviane Preichardt. Educacéo Inclusiva e formacdo continuada: contribuicdes
dos casos de ensino para os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissionais de
professores. 349 folhas. Tese de Doutorado. Programa de P6s-Graduagédo em Educacéo.
Universidade Federal do Rio Grande do Norte. Natal, RN, 2011, sob a autoria da doutoranda Lucélia
Cardoso Cavalcante Rabelo (2015) e contribuicdes de pesquisadoras que atuaram como juizas, ao
avaliar e lapidar o texto de caso de ensino.


http://kunlaborado.com.br/colaborar/course/view.php?id=11
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Esses pré-conceitos foram postos a prova durante o ano letivo, interagindo
com esta aluna. Por isso mesmo, fui conduzida a rever meus conceitos, reestruturar
minhas praticas e pensar com qual concepc¢do e que modelo de educagéo eu estava
trabalhando considerando a presenca de uma aluna com deficiéncia intelectual na
minha sala de aula. A presenca da Ana fez-me pensar em como ha diferencas na
aprendizagem de todos os alunos. Eu sempre defendi na teoria que cada um aprende
de uma forma e num ritmo proprio, mas néo reconhecia de fato isso ha minha pratica
pedagdgica. Essa primeira experiéncia de trabalhar com uma aluna com deficiéncia,
impulsionou-me a estudar um pouco sobre a area da Educacéo Especial, politica de
educacdo inclusiva e explorar manuais, pesquisas, métodos, didaticas alternativas
para apoiar a escolarizagdo da minha aluna, e ainda mobilizar a escola para estar
mais sensivel a construcdo de uma cultura inclusiva. Passei a participar de cursos e
eventos que eu mesma financiava e alguns poucos promovidos pela Secretaria de
Educacéo através do Departamento de Educacdo Especial. Mas em um ano sendo
professora desta aluna, muito pouco, consegui fazer para ajudar ela a aprender. Com
poucos avancgos em seu aprendizado, comparado aos demais alunos da turma, teve
gue ser retida na primeira série.

No ano seguinte, Ana saiu da escola, pois foi morar em outro estado. E cinco
anos depois (2012) daquela experiéncia com uma aluna com deficiéncia intelectual e
tendo me aperfeicoando mais na area de Educacéo Especial, fui convidada a assumir
uma sala de recurso multifuncional. Entdo me vi num dilema: queria eu de fato,
enveredar por esse caminho? Seria um caminho sem volta? Como seria minha vida
como professora daqui para frente? Eu, Adélia, professora do atendimento
educacional especializado, e agora? Ouvia muitas reclamacbes de quem
trabalhava na area:. que esse professor da educacdo especial tinha péssimas
condicBes de trabalho, ndo recebia formacéo suficiente, tinha que saber lidar com todo
tipo de deficiéncia, ser professor “multifuncional”’, os alunos eram agressivos, tinham
muitas dificuldades, faltava apoio da direcdo e coordenacédo pedagogica da escola,
faltavam recursos e que as salas de recursos multifuncionais eram superlotadas.
Havia também relatos de colegas, que descreviam um amor a causa dos alunos
deficientes. Era essa minha misséo?

Resolvi aceitar o desafio, eu sabia que tinha muito a aprender, pois quando
eu pensava em qual era o meu papel como professora de sala de recurso
multifuncional, eu percebia que tinha um peso grande nesse nome: atendimento
educacional especializado, que iria requerer de mim, ndo uma especializacdo, mais
varias. Afinal eu teria que trabalhar com varias deficiéncias, transtornos e até alunos
superdotados. Ja comecaria sabendo que ha um abismo entre o que diz a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva e a realidade de nossas
escolas.

Ao comecar o trabalho na escola, percebi primeiro que parecia que a sala de
recurso multifuncional era algo a parte e as vezes parecia ser indesejada na escola.
Era como se nédo fosse professora da escola e como se meus 42 alunos (sim, tudo
iSSO e eu sozinha na sala de recurso) ndo fossem da escola, fossem s6 meus. Nao
fossem alunos das professoras das salas de aula de ensino comum. Isso me
angustiava, sentia-me solitaria na caminhada e ainda inexperiente, tinha muita coisa
para aprender.

No inicio, recebi umas orientacdes do Departamento de Educacéo Especial e
0S instrumentos para registrar a aprendizagem dos alunos e fazer um planejamento
individual das atividades que eu teria que desenvolver na sala de recurso. Tentei
procurar algumas das professoras da sala de aula comum que recebiam esses alunos,
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para iniciar meu planejamento, mas a maioria ndo dispunha de tempo para conversar
comigo. Meu planejamento do atendimento educacional especializado foi feito com
base no que eu imaginava que deveria ser, pois quando eu lia as diretrizes da politica
de educacgao especial, duas palavras se destacavam que deveria ser “complementar
e suplementar” ao ensino comum. Mas o que exatamente significava isso? Que
atividades eu deveria realizar? O que é que eu teria que fazer que iria complementar
0 que o professor do ensino comum trabalhava? Como saber disso se eu néao tive
acesso ao professor e nem ao seu planejamento? Eu teria que supor, o que em cada
série o professor estava trabalhando, ou ainda, pensar a partir das dificuldades dos
alunos. Fazer um diagndéstico pedagdgico: o que ele sabia e 0 que nao sabia, para
pensar as atividades. Mas é o laudo médico? Era outro desafio. Eu precisava ter
também esse laudo como informacéo para trabalhar com cada aluno.

Fiz meu planejamento preenchendo um roteiro disponibilizado pelo
Departamento de Educacdo Especial, mas na minha compreensdo n&o estava claro
0 complementar e o suplementar. Organizei um cronograma de atendimento aos
alunos, cada um tinha o seu caderno de atividades, colava atividades digitadas,
copiadas de livros ou fazia a caneta para eles realizarem, concentrava em atividades
das disciplinas Portugués e Matematica individualmente em seus cadernos. Tinha
momentos que tinha que fazer na hora mesmo, ndo dava tempo de planejar
antecipado.

Com o passar do tempo fui conhecendo mais cada aluno com deficiéncia e
transtornos que frequentavam minha sala, tinha alunos com deficiéncia intelectual,
com dificuldades de aprendizagem, alunos cegos e com baixa visdo, alunos surdos,
alunos com deficiéncia fisica com casos de paralisia cerebral. Muita diversidade e
muitos desafios na minha pratica pedagogica! Mas percebo que cada aluno € singular
tem caracteristicas, interesses, necessidades especificas decorrentes ou nao da
deficiéncia, potencialidades e modos diferentes de aprender. Todos podem aprender,
ainda penso que o diagndéstico ajuda, € um ponto de partida e pode ser um ponto de
apoio e mais esclarecimentos vindos da equipe clinica do departamento. Fico
pensando: o que eu estou fazendo como professora do AEE tem significado para a
vida desse aluno? Ajuda em sua escolarizacdo? Como eu poderia contribuir mais?.
Sinto ainda que minha formacao néo é suficiente, ser professora do AEE é ter ousadia,
€ um trabalho pedagogico que me requer conhecimentos da ciéncia da Educacéo.
Inclusive sei que cursos de capacitacdo sdo importantes: cursos e oficinas que me
ensinem o como fazer; saber metodologias é importante, mas nao é so iSso que me
daria condi¢cdes para atuar na minha profissdo em Educacdo Especial com a
gualidade que eu sonho: garantir que todos os meus alunos aprendam o que me
proponho ensinar. Pergunto-me: serd que tenho que fazer todos o0s cursos que
aparecerem? Em todas as categorias de deficiéncia? Tenho que me aperfeicoar em
todas elas? Meu aprendizado tem sido intenso nos ultimos anos, com formagcdes em
deficiéncias e transtornos especificos, com discussbes e intervencdo das
universidades que me ajudam a refletir sobre e na minha pratica pedagdgica e a
funcdo social que a escola tem na vida dos meus alunos. A teoria precisa dialogar
com a pratica e por isso mesmo, nas formac¢des que busco, reconheco cada vez mais,
gue o conhecimento cientifico é fundamental para o desenvolvimento da minha pratica
pedagodgica e dos meus conhecimentos profissionais. Eu preciso estudar mais, ter
espacos de formacdo de modo permanente, fazer exercicios de reflexdo ndo somente
sobre minha pratica pedagdgica, que € s6 um recorte de um contexto politico, social,
econdmico e cultural maior.
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E de tudo isso depende o éxito que espero conquistar na minha prética
pedagdgica ofertando o atendimento educacional especializado, que por sua vez,
representa para mim ofertar as condigbes de apoios especificos para que os alunos
da Educacéo Especial possam ser escolarizados no ensino comum. Sei que nao devo
dar reforgo, mas como devo organizar e desenvolver minha pratica? A politica tem
conceitos prontos e lista de minhas fun¢gdes, mas na realidade concreta da pratica,
fico paralisada as vezes, sem saber por onde comecar e por onde caminhar. Eu tenho
clareza que o meu papel como professora do AEE é tao crucial para que o projeto de
inclusdo educacional possa ser efetivado. Mas como da esse apoio especifico? Que
curriculo vou desenvolver ofertando o AEE? O que fazer se ainda ndo conseguir esse
didlogo com o professor da sala comum?

Muita coisa precisa ser transformada para que meu trabalho funcione de fato.
Pois a inclusdo do aluno depende dele e do trabalho importante das professoras do
ensino comum. A escola precisa se dispor a construir e praticar uma cultura inclusiva
em que todos se envolvam na luta contra qualquer forma de exclusdo e
discriminagdes.

Ser professora do AEE me causa também angustia e muitas indagacoes: sera
gue estou preparada realmente para ajudar esses alunos a aprenderem? Sera que
um dia teremos melhores condi¢des para realizar nosso trabalho com qualidade? Sera
gue o que ofereco como professora do AEE tem feito diferenca na vida desses alunos?
Existe uma receita de sucesso? SO nao tenho davidas em uma questao, a incluséo
nas escolas regulares resguardadas as condi¢des de oferta de servicos em educacgao
especial de qualidade, € o melhor caminho, se ndo para todos os casos, para a grande
maioria dos casos de alunos com deficiéncia, transtornos e altas habilidades/
superdotacdo e ndo temos que retroceder. Ndo podemos deixar de lutar jamais pela
seguridade de condi¢cdes para que a politica de educacdao inclusiva se efetive, pois
esse também € o nosso papel.
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APENDICE D

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

Pesquisadora: Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo
Tese: Casos de ensino como estratégia de formacéo continuada de professores
do atendimento educacional especializado

ROTEIRO DE QUESTOES PARA REFLEXAO DO CASO 1: EU, ADELIA,
PROFESSORA DA EDUCACAOQO ESPECIAL, E AGORA?3

Professora, depois de ler e analisar o caso ensino, é a hora de dedicar-se a
responder algumas questbes com rigor de detalhes, expressando suas
reflexdes, opinides e citando exemplos de sua pratica. Ao longo das respostas,
descreva como foi sua trajetoria profissional, se possivel, destaque que
acontecimentos foram decisivos e que aspectos foram importantes que direcionaram
sua atuacdo para a Educacdo Especial. Escreva de forma livre sobre suas
expectativas, satisfacdes e ainda frustracdes que vivenciou ao longo de sua atuacao
como professora.

a) Vocé considera que a trajetoria da professora Adélia é parecida com a sua? Ao
realizar a leitura do caso da professora Adélia, ele auxiliou vocé pensar sobre
a sua propria trajetéria profissional? Que pontos do relato da professora Adélia
vocé considera importantes de serem destacados para serem discutidos com
suas colegas de curso e de profissdo?

b) Ha quantos anos atua como professora? Ja trabalhou em escolas publicas?
Privadas? Em que séries/anos escolares ja trabalhou? Considerando também
a sua histéria atuando como professora, no dia a dia de sua pratica pedagdgica,
gue dificuldades, dilemas, conflitos, desafios vocé tem vivenciado desde que
comecou a trabalhar com alunos com deficiéncia. Como foram as primeiras
experiéncias trabalhando com alunos com deficiéncia? E, na atualidade, como
tem lidado com a experiéncia no AEE?

c) Tendo como base suas descricdes e reflexdes anteriores, como poderia
descrever o significado de ser professora do AEE? Aponte as palavras que
traduzem o estar sendo professora da Educacédo Especial?

d) Considerando o trabalho pedagégico que desenvolve no AEE, como vocé
compreende 0 seu papel no contexto da educacdo inclusiva? Existem
dificuldades? Se sim, quais seriam as maiores dificuldades que vocé apontaria
para desenvolver o seu trabalho de atendimento educacional especializado?
Atribui essas dificuldades, a que? O que vocé tem feito para supera-las?

e) Poderia descrever quais suas qualidades como professora de alunos com
deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo? A que vocé atribui essas qualidades? Como se
constituiram?

38 Roteiro de questdes sistematizado a partir de um modelo (Apéndice C, p. 318), presente na tese de
doutorado: DUEK, Viviane Preichardt. Educacéo Inclusiva e formacé&o continuada: contribui¢cdes dos
casos de ensino para os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissionais de professores.
349 folhas. Tese de Doutorado. Programa de P6s-Graduagédo em Educacéo. Universidade Federal do
Rio Grande do Norte. Natal, RN, 2011.
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9)
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Que tipos de conhecimentos, vocé considera que tém sido cruciais para o
desenvolvimento de seu trabalho pedagdgico na oferta do AEE? Onde os
aprendeu? Que diferenca esses conhecimentos tem feito em sua atuagao
profissional? Que outros conhecimentos vocé acha serem necessarios e que
gostaria de aprender?

Adélia traz muitas reflexdes em seu relato sobre sua formacao para trabalhar
com os alunos que frequentam o AEE. Qual sua opinido sobre as colocactes
de Adélia nesse trecho do relato? Acredita que ha essa separacdo entre
conhecimentos tedricos e a préatica? A que vocé atribui essa problemética?
Acha que os conhecimentos cientificos sdo importantes? Poderia descrever
porqué?

Qual o papel das Universidades na construcdo desse conhecimento? E do
Departamento de Educacgéo Especial/SEMED?

Vocé acredita que sua sala de aula é um espaco de aprendizado? Em sua
opinido, quais espacos e modalidades de formacéo sao mais apropriados para
dar mais qualidade ao seu trabalho pedagdégico?
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APENDICE E

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

CASO 2:

INCLUIR ESCOLARIZANDO: DESAFIOS E POSSIBILIDADES COM O ENSINO
COLABORATIVO*

Sou Adélia, professora do AEE, e durante esse ano de 2015, toda a vivéncia no
meu trabalho na sala de recurso multifuncional, fez-me refletir que ser professora na
atualidade € carregar sobre si muitos desafios que em um contexto de demandas que se
impde a educacdo, amplia-se e se torna mais completo o papel formador, politico e
transformador do ser professor, especialmente quando se busca a construcdo de
sistemas de ensino inclusivos.

Como professora da Educacgéo Especial, tenho presenciado nos meus anos de
carreira, um grande esforco, dedicacéo, realizagdes, conquistas, retrocessos, equivocos,
luta que envolvem os direitos das pessoas com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotagdo. Avanca-se em termos legais,
seguridade de direitos textualmente, mas permanece um hiato com a realidade escolar
de nossos alunos publico-alvo da educacéo especial.

Falta-nos ainda a garantia de condicbes de trabalho para que possamos
efetivamente, ofertar uma escolarizagcdo qualificada aos alunos e todos 0s recursos e
servicos em educacao especial a que tém direito para aprenderem e se desenvolverem.

Trabalhar na “solidao”, enquanto professora de sala de recursos multifuncional,
tem sido uma problemética que traz prejuizos, ndo somente a mim professora especialista
em Educacgao Especial, mas a escola como um todo e especialmente a professora do
ensino comum e seus alunos com deficiéncia que frequentam sua sala de aula. Prejuizos
porque se ndo temos garantidas as condi¢cdes profissionais, materiais, fisicas,
emocionais, intelectuais de oportunizar que todos nossos alunos aprendam inclusive os
que tem deficiéncia, transtornos e superdotacdo, a inclusdo educacional, continuara
sendo uma utopia distante da concretude da realidade escolar a qual pertencemos.

Nossos alunos e alunas da educacéo especial, estdo acessando seu direito a uma
educacao inclusiva? Estdo tendo acesso ao conhecimento historicamente acumulado
pela humanidade? Sao ofertadas as condi¢cdes de acessibilidade? Do que depende tudo
isso? A cada momento de experiéncia que vou constituindo na minha trajetéria como
professora de sala de recurso multifuncional, tenho cada vez mais convic¢ao, que na
solidédo, quase nada poderei fazer.

Os meus direitos como profissional da educacdo também sdo negados ou séo
concedidos pela metade, e ainda n&o consigo desenvolver meu trabalho como professora
do atendimento educacional especializado com a qualidade que desejo e que meu aluno
tem direito e merece. Apesar de tudo isso, reconheco a importancia de ver e acompanhar
0 meu aluno no seu processo de escolarizagdo, aprender e a seguir em seus estudos com
sucesso, mesmo que nao me seja assegurado tempo de trabalho para fazé-lo, eu tento!
Mas confesso que nao tem sido possivel, chegar até o professor do ensino comum.

39 Caso de ensino elaborado para fins formativos e investigativos para ser utilizado em um curso de
formagédo continuada Casos de ensino e pratica pedagogica na oferta do Atendimento Educacional
Especializado”, que ocorrera em Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA) na plataforma moodle:
(http://kunlaborado.com.br/colaborar/course/view.php?id=11 )
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Essas reflexbes, que faco cotidianamente sobre minha pratica pedagogica
ofertando o AEE, e analisando os resultados no desempenho académico dos alunos com
0s quais trabalho, fazem-me questionar a mim, meu desempenho como professora, mas
me fazem questionar as estruturas que geram o sistema de ensino do qual faco parte.
Fazem-me questionar as politicas educacionais e seus arranjos e o modo insuficiente
como impactam na pratica de nossas escolas.

Findo esse ano letivo de 2015, refletindo sobre o que foi cada atendimento
especializado, cada dia dos meus alunos comigo em sala de aula, a sensacgéo é que fiz
tdo pouco. Foram tantas tentativas, tantas buscas, acertos, erros, dilemas, frustracoes,
incertezas, conquistas, avancos e também esperanca. E pensei se é tao dificil 0 nosso
papel, como professora especialista, porque ndo desistir e voltar para a sala de aula no
ensino comum? E ao pensar nessa possibilidade, deparei-me com a situacdo de me
colocar no lugar da professora de sala comum, que muitas vezes, eu mesma critico, pois
parece desacreditar no aluno com deficiéncia, ndo valoriza os avangos que ele tem, pois
sempre parecem insignificantes, por resistir a recebé-lo, a assumi-lo também como seu
aluno, por reclamar o tempo inteiro e comparar o seu trabalho com o meu trabalho,
criticando ser o meu trabalho, mais facil, porque tenho poucos alunos, porque recebo uma
gratificagcéo por ser professora de sala de recursos, e critico ainda que de um modo geral,
0s professores do ensino comum, nédo se dispdem a dedicar um tempo de estar comigo,
planejar comigo, refletir junto, estudar junto, descobrir junto, arriscar junto. Mas o que eu,
como professora especialista, tenho feito para romper tudo isso? Preciso pensar, e auto
refletir também.

Ao olhar para minhas atitudes, minhas reflexdes, minhas angustias, minhas
praticas como professora especialista, chego a conviccdo de que a saida, ndo € me
deslocar de lugar: abandonar o AEE e ir para o ensino comum. E sim pensar
possibilidades para uma prética colaborativa com essa professora do ensino comum. Vi
gue meu papel como professora do AEE é muito maior que o dito multifuncional que
sempre critico, por ter que atender os varios tipos de deficiéncia e transtornos. Trabalhar
em parceria com a professora do ensino comum, € mais uma funcdo e um grande desafio,
mas acho que sem trabalhar em conjunto, a sonhada inclusdo é impossivel de acontecer.
Porque todos os caminhos de minhas reflexdes, levam-se a pensar isso.

Se o0 meu trabalho pedagdgico, na oferta do AEE né&o € de refor¢o. Ele deve
complementar e suplementar, quando for o caso, o trabalho pedagdégico da professora do
ensino comum, que escolariza, que é responséavel por ensinar o curriculo escolar, no que
eu posso ajudar? Por onde comecar? Serd que a professora do ensino comum vai querer
eu por perto? E se ela aceitar a parceria, 0 que eu farei? Sairei da sala de recurso, para
visita-la, e ai? Na sala de aula comum, como procederei? Como serei recebida? Como
deixarei meus alunos do AEE? Ter uma segunda professora atuando comigo na sala de
recursos viabilizaria esse processo? Essa ideia de colaboracdo é boa, mas parece ser
uma utopia. Eu vou ensinar a professora? Ou sera ela quem me ensinard? Teremos que
planejar juntas? Mas e se a diretora ndo aceitar? Se a turma ficar incomodada com minha
presenca? Ao ir para a sala de aula comum para trabalhar com a professora regente,
como irei atuar? Ficarei com o aluno com deficiéncia, ajudando? E se ele tiver estagiaria,
como trabalharei com ela e a professora regente? A familia aceitara? O aluno aceitara?

Certa vez tentei colaborar, mas a professora parece nem ter dado atencéo e ainda
ficou irritada. Fui l& na escola, levei varias atividades que eu realizo com o aluno na sala
de recursos multifuncional. A professora interpretou mal, achando que eu estava dizendo
gue ela ndo sabia fazer aquelas atividades. Tentei explicar, mas sai frustrada daquela
tentativa.

Preciso entender o significado dessa colaboragéo, conhecer caminhos, pois sinto-
me desafiada. Preocupada com tantos desafios, problemas que enfrentamos ao trabalhar
com os alunos da educacao especial, mas me sinto também determinada a olhar de um
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outro modo para os professores do ensino comum, e tentar interagir com eles, de um
outro modo. Uma certeza eu tenho, € um erro cultivar distancias, concorréncias e
disputas. Essa barreira entre a gente, precisa ser superada, pela qualidade na inclusédo
escolar do aluno, que juntos temos que buscar e construir.

Espero encontrar respostas para meus questionamentos, e sair do ambito ideias e

partir para a pratica, o chamado ensino colaborativo € um caminho?
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CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO ESPECIAL

Roteiro para analise do Caso de Ensino
Incluir escolarizando: desafios e possibilidades com o ensino
colaborativo

Introducdo: O segundo caso da professora Adélia, nos traz andlises, reflexdes,
criticas, ideias, sugestdes e dilemas sobre sua pratica como professora do AEE. Parte
de uma premissa, que a inclusdo se da com a garantia da escolarizacdo dos alunos.
Aponta ainda, que nas condi¢des de professora do AEE, tem vontade de desistir e
voltar a ser professora de sala de aula do ensino comum. Revela ainda, o olhar e
criticas que faz aos professores do ensino comum. Estende essa critica a sua propria
atuacdo como professora da sala de recursos multifuncional. E chega a algumas
indagacdes e também conclusfes. Agora € chegada o momento, de explorar este
caso de ensino, comparando-0 com sua pratica como professora do AEE. Para tanto,
leia as questdes abaixo e analise 0 caso de ensino, considerando a teméatica do ensino
colaborativo trabalhada no modulo 5.

1) Colocando-se no lugar de Adélia, e no relato que ela faz do seu momento
como professora do AEE, os desafios por ela apontados, existem na
realidade escolar na qual vocé atua? Poderia descrever exemplos?

2) O pensamento de desistir do trabalho na sala de recursos multifuncional e
retornar a sala de ensino comum & muito forte no caso relatado. Vocé como
professora do AEE ja pensou em mudar de trabalho, sair da sala de
recursos e voltar a dar aula no ensino comum? Porque? Analisando as
motivacdes de Adélia, o que vocé apresentaria como conselho?

3) Analise esse trecho do Caso de Ensino de Adélia, e reflita comparando com
seus sentimentos em relacdo a sua atuacado como professora do AEE. As
suas duvidas, dilemas, sentimentos, compreensdes tem semelhanca com
as da professora Adélia? Quais? E quais séo diferentes? Que dicas vocé
daria a professora Adélia? Que respostas e orientacdes daria a seus
guestionamentos, caso fosse vocé, como procederia diante de tantas
indagacoes e duavidas?

“Se o0 meu trabalho pedagdgico, na oferta do AEE nao é de reforgo. Ele deve
complementar e suplementar, quando for o caso, o trabalho pedagdégico da professora
do ensino comum, que escolariza, que é responsavel por ensinar o curriculo escolar,
Nno que eu posso ajudar? Por onde comecar? Sera que a professora do ensino comum
vai querer eu por perto? E se ela aceitar a parceria, o que eu farei? Sairei da sala de
recurso, para visita-la, e ai? Na sala de aula comum, como procederei? Como serei
recebida? Como deixarei meus alunos do AEE? Ter uma segunda professora atuando
comigo na sala de recursos viabilizaria esse processo? Essa ideia de colaboracéo &
boa, mas parece ser uma utopia. Eu vou ensinar a professora? Ou sera ela quem me
ensinara? Teremos que planejar juntas? Mas e se a diretora ndo aceitar? Se a turma
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ficar incomodada com minha presenca? Ao ir para a sala de aula comum para
trabalhar com a professora regente, como irei atuar? Ficarei com o aluno com
deficiéncia, ajudando? E se ele tiver estagiaria, como trabalharei com ela e a
professora regente? A familia aceitara? O aluno aceitara?”

4) No trecho em que Adélia relata o que ela considerou uma tentativa de
colaboragdo, temos mais uma vez evidenciado, um sentimento de
frustracdo. O que vocé achou desta situacdo descrita? Se fosse para
desenvolver a proposta de ensino colaborativo com esta professora, como
seria 0 passo a passo? Ao analisar os procedimentos de Adélia, nessa
situacdo, vocé avalia que as atitudes dela, foram de uma professora
colaborativa, considerando 0s pressupostos do ensino colaborativo?
Analise o trecho a partir dessas questdes.

“Certa vez tentei colaborar, mas a professora parece nem ter dado atencao e

ainda ficou irritada. Fui I& na escola, levei véarias atividades que eu realizo com

o aluno na sala de recursos multifuncional. A professora interpretou mal,

achando que eu estava dizendo que ela ndo sabia fazer aquelas atividades.

Tentei explicar, mas sai frustrada daquela tentativa”.
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CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGCAO ESPECIAL

ROTEIRO DE ORIENTACOES PARA ELABORACAO DO CASO DE
ENSINO: “MINHA DIDATICA NO AEE: O QUE ENSINO, O QUE MEU
ALUNO X APRENDE”

Agora vocé vivenciara mais uma rica oportunidade de produzir mais um caso
de ensino, descrevendo a sua didatica, a sua forma de atuar como professora do AEE.
Vocé relatara um episédio de ensino, envolvendo um caso de um aluno (a) em
especifico, que vocé presta do atendimento educacional especializado.

Para auxilia-la, sistematizamos um roteiro de orientacbes com as etapas do
processo de producao e 0 passo a passo para a elaboracdo do seu caso de ensino.

a) Escolha um de seus (as) alunos (as) que frequenta a sua sala de recursos
multifuncional para ser protagonista da situacao didatica que sera relatada neste caso.
Use um nome ficticio. Descreva o perfil do (a) seu (a) aluno (a), inicialmente, suas
necessidades especificas, desafios e seus potenciais.

b) Descreva os dilemas, conflitos e dificuldades que se apresentam no seu
trabalho pedagogico com seu (a) aluno (a).

c) Atente para que sua narrativa tenha inicio, meio e fim.

d) Narre um episédio que julgue ser interessante para suas colegas de curso
aprenderem com ele (o0 caso de ensino) e poder opinarem, analisarem, refletirem e
proporem atividades, didaticas que possam contribuir com seu trabalho. Suscite em
seu texto conflitos e desafios, capazes de estimular a participacdo do grupo.

e) O episdédio por vocé escolhido para ser narrado, precisara contemplar
didaticas, consideradas como “boas praticas” de apoio educacional especializado
complementar ou suplementar ao ensino comum. llustre como se evidenciou uma
situacao desafiadora e dilematica na sua pratica, e como vocé tomou decisdes, como
procedeu de modo a favorecer a aprendizagem de seu (a) aluno (a).

f) Evite emitir julgamentos de valor no texto, explore uma escrita objetiva da
situacdo didatica. Apresente se possivel, questbes em seu caso de ensino, para
estimular analises e contribuicfes entre suas colegas de curso, ao analisarem o seu
caso.

g) Enfoque suas formas de atuacdo como professora do AEE, expressando a
didatica que utiliza em seu trabalho pedagadgico.

h) Finalize o caso, criando dilemas a serem enfrentados em outras situacoes
didaticas, envolvendo o (a) aluno (a) protagonista e que poderdo contar com
contribui¢cdes das participantes do curso.

Uma 6tima producéo de casos!
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS CENTRO DE EDUCACAO E
CIENCIAS HUMANAS PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
ESPECIAL
QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO PROCESSO FORMATIVO NO CURSO
"CASOS DE ENSINO E PRATICA PEDAGOGICA NA OFERTA DO ATENDIMENTO

EDUCACIONAL ESPECIALIZADO"

Pesquisadora Responsavel: Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo — Doutoranda em
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Tese: Casos de ensino como estratégia de formacao continuada de professores do
atendimento educacional especializado.

Objetivo: Avaliar o processo de formacgao continuada propiciado no curso "Casos de
Ensino e préatica pedagogica na oferta do atendimento educacional especializado”,
considerando um conjunto de critérios amplos e especificos, contidos na experiéncia
de formacao continuada com casos de ensino como estratégia para a promoc¢ao de
situacOes de aprendizagens profissionais de professoras da Educacao Especial.

Teremos nesse instrumento a ser respondido por vocé professora, a parte A e a Parte
B do questionario, com questdes fechadas e abertas para abranger o maximo possivel
de informacdes avaliativas sobre o processo formativo

AVALIACAO COM O USO DE ESCALAS - PARTE A

Orientacdes: A atribuicdo da nota e as escalas do grau de Satisfacéo e de Importancia
variam de 1 a 5. Vocé marcara apenas uma das opg¢des em cada conjunto de itens
avaliados. Considere a seguinte legenda quanto a seu grau de satisfacdo com o curso
do qual vocé participou:

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

Nome completo:

1. AMBIENTE DO CURSO

1.1. Estrutura, organizacdo e funcionamento do AVA

Nesse tépico de avaliacdo, vocé podera considerar como o ambiente virtual de
aprendizagem foi organizado, desde o formato em que ele foi estruturado, a
organizacao das informacdes, orientaces e atividades dispostas no AVA. E de forma
ampla, como foi o funcionamento do site onde o AVA foi configurado.

1.1.1) Funcionamento do site

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;
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5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.2.) Forma de apresentacéo dos modulos no AVA facilitou o desempenho no curso
1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.3.) Ferramentas disponibilizadas e exploradas no AVA incentivou a participacéo
(féruns, envio de tarefas, downloads)

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.4.) Acesso as informag8es do curso no Ambiente Virtual de Aprendizagem Moodle
(uso das ferramentas, navegacdo, quantidade de recursos disponiveis, etc.)

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.5.) Componentes (exemplo: tamanho e tipo de letras; imagens; cores; formato das
postagens) usados no AVA contribuiram com o aprendizado previsto.

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2. DIDATICA:

2.1. Planejamento e funcionamento dos modulos de formacéo

Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar como 0s
mdédulos foram planejados tal como divulgado no tutorial e apresentacdo do curso.
Podera adotar como critério os objetivos do curso existente nesse planejamento e a
forma como ele foi desenvolvido e como funcionou didaticamente os médulos. Podera
levar em conta, se houve flexibilidade considerando as suas condicdes, realidade e
sua disponibilidade para participar do curso.

2.1.1) Ementa e sequéncia dos mddulos foram coerentes com o atendimento de
necessidades formativas identificadas no inicio do curso

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.1.2.) Ordenacéo e sequenciacao de realizacdo das atividades

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.3.) Tempo para os estudos: leituras e sistematizacdes
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1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.4.) Tempo para discusséo e analises nos foruns

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.5.) Tempo para a producéo e analises dos casos de ensino

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.6.) Unidades de cada mddulo oportunizaram reflexdes e aprendizados para
atuacao no AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2. Curriculo e desenvolvimento das atividades propostas do curso

Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar como 0s
mdédulos foram planejados tal como divulgado no tutorial e apresentacdo do curso.
Podera adotar como critério os objetivos do curso existentes nesse planejamento e a
forma como ele foi desenvolvido e funcionou os moédulos que ilustra a dindmica
curricular da formacao. Se os contetdos e teméaticas anunciadas foram contempladas.
Podera levar em conta, se houve flexibilidade considerando as suas condicoes,
realidade e sua disponibilidade para participar do curso; se o curriculo atendeu
necessidades formativas; dilemas de sua pratica; se o contato com casos de ensino
de outros colegas, suas experiéncias, propiciaram aprendizagens como professora
em formacao.

2.2.1.) Tematicas do modulo 1: Casos de ensino e educacao especial — 20 horas

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.2.2.) Tematicas do médulo 2: Educacao especial e a politica de educacao inclusiva
— 20 horas

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.2.3.) Tematicas do médulo 3: A didatica na oferta do AEE — 30 horas

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;
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2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.4.) Tematicas do modulo 4: A avaliacdo na educacao especial — 20 horas

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.5.) Teméticas do modulo 5: Estratégias de trabalho colaborativo no AEE — 20 horas
1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.6.) Carga horaria dos médulos

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.3. Material didatico utilizado no processo formativo

Nesse topico da avaliagdo do processo formativo vocé podera considerar todos 0s
materiais bibliograficos, didaticos e de apoio disponibilizados em cada um os moédulos
do curso. Podera adotar como critério a ementa dos médulos divulgada no tutorial do
curso, as tematicas necessarias a serem debatidas nos casos de ensino, a qualidade
do contetdo dos debates suscitados nos espacos coletivos de discussoes e analises.
Podera levar em conta, a correspondéncia entre o que fora disponibilizado para
estudo, o proposto nas unidades dos moédulos e o que foi desenvolvido no processo
formativo em cada. Considere que as professoras participantes, também
compartilharam, textos, propostas, sugestfes didaticas no processo de analise e
discussdes de casos de ensino. Nesse item, avaliaremos esse conjunto.

2.3.1.) Material bibliogréafico utilizado no processo de formacéo

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.3.2.) Qualidade das informacGes e conhecimentos trabalhados nas unidades dos
mdbdulos com o uso de casos de ensino como estratégia

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.3.3.) Clareza de conteudo explorados nos moédulos com a fundamentacéo
bibliografica e tematicas discutidas nos casos de ensino

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;
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3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.4.) Andlise de casos de ensino contribuiu com aprendizagens para o
desenvolvimento da préatica pedagdgica no AEE

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.5.) Producdo de casos de ensino contribuiu com aprendizagens para o0
desenvolvimento da pratica pedagdgica no AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.6.) Linguagem utilizada no material didatico do curso e nos debates e analises

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3. PROFESSORAS FORMADORAS -

3.1. Atuacédo e desempenho das professoras que atuaram no processo formativo
Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar a atuacao e
desempenho das professoras que participaram das atividades dos médulos. De forma
geral, vocé podera manifestar-se quanto a qualidade desta atuacdo, Podera adotar
como critério, os dialogos, as interacdes, as devolutivas, contribuicdes, dominio de
conteudo, performance didatica no AVA, motivacéo para incentivar sua participacao,
possiveis contribuicbes que propiciaram ao desenvolvimento de sua pratica
pedagogica.

3.1.1.) Os assuntos discutidos e abordados pelas professoras apresentaram-se de
forma clara

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

3.1.2.) Didatica na atuacéo das professoras no ambiente virtual de aprendizagem

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

3.1.3.) Dominio dos assuntos e tematicas abordadas ao longo do processo formativo
1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;
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5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3.1.4.) Compromisso com as atividades que conduziram e realizaram como
mediadoras1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

4. AUTO AVALIACAO -

4.1. Participagéo pessoal

Nesse tdpico vocé realizara a sua auto avaliacdo durante todo o processo formativo
do curso. Vocé considerara sua atuacao e desempenho na participacao das atividades
dos médulos. Considere como foi seu percurso formativo, participando dos féruns, das
oficinas de producéo e andlise dos casos de ensino. Conhecimentos, experiéncias e
sugestdes didaticas que compartilhou em cada modulo do curso.

4.1.1.) Participacéo pessoal nas discussfes coletivas na abordagem de contetudos e
andlise dos casos de ensino

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.1.2.) Colaboracao e contribuicdes as demais professoras participantes do curso

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.1.3.) A partir dos conhecimentos e experiéncias compartilhados no curso ao
produzir, analisar casos de ensino e conhecer a producdo e andlises das outras
professoras participantes, resinificou sua propria pratica pedagoégica do AEE

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

4. AUTO AVALIACAO -

4.2. Significado do processo formativo trabalhando-se com casos de ensino para o
desenvolvimento da pratica pedagogica no AEE

Nesse topico voceé realizara a sua auto avaliacdo durante todo o processo formativo
do curso, destacando o significado que a utilizacdo de casos de ensino teve para sua
formacé&o e atuacdo como professora do AEE

4.2.1.) Possibilidade de reflexdo, constru¢cdo de conhecimentos e reorientacdo do
trabalho pedagogico no AEE do aluno publico-alvo da educacéo especial

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

4.2.2.) Explorar casos de ensino, ao produzir e analisa-los, implicou em melhorias no
trabalho pedago6gico como professora do AEE
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1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/lImportante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.2.3.) A experiéncia formativa no curso, provocou algum tipo de alteracdo em sua
pratica pedagogica como professora do AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.2.4.) De um modo geral, como vocé avalia sua participagao, suas contribuicées no
curso com os casos de ensino que produziu e analisou

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

PARTE B - QUESTOES ABERTAS

1.Participar deste processo formativo em um ambiente virtual de aprendizagem foi
valido para vocé? Em caso positivo ou negativo, vocé poderia explicitar porqué?

2. Participar de um curso via educacao a distancia tem suas potencialidades e também
limites, conforme sua avaliacdo? Poderia comenta-los e exemplifica-los com base na
experiéncia do n0sso curso?

3. Diante das necessidades formativas que os desafios de sua pratica pedagogica
como professora do AEE suscitam, este curso via educacéo a distancia, em que foi
utilizado como ferramentas de formacdo e pesquisa 0s casos de ensino,
corresponderam as suas expectativas iniciais? Poderia tecer comentarios a respeito?
4. Nas diversas situacdes em que vocé pode analisar e produzir casos de ensino, vocé
se sentiu desafiada a mobilizar conhecimentos tedricos e préaticos? Sentiu a
necessidade de buscar conhecimentos tedricos e praticos para fundamentar suas
analises? Vocé poderia dar exemplos de como isso ocorreu citando um ou mais
atividades do modulo que favoreceram esse processo?

5. Comparando este curso com outros cursos dos quais Vocé ja participou, percebeu
alguma diferenca? Destaque 0s aspectos positivos e 0s negativos quanto a utilizacao
de casos de ensino como estratégia de formacéao de professores e de pesquisa nessa
experiéncia que vocé vivenciou:

6. Que sugestdes de conteudo, estratégias e atividades que poderiam ser exploradas
em versdes futuras de outros cursos de formacéo continuada que utilizem casos de
ensino como estratégia de formacédo e de pesquisa?

7. Faca sugestfes de mudancas em uma proposta de formacao futura quanto: aos
procedimentos, conteudo e atividade, materiais, espacos, horarios etc. que achar
pertinente

8. Aconselharia a participacdo nestas experiéncias de colaboracéo para outra pessoa
(sim ou ndo)? Especifique por qué:
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ANEXO 1

PARECER DE APROVACAO DA PESQUISA

UNIVERSIDADE FEDERAL DE Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR %«m

PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: A UTILIZACAO DE CASOS DE ENSINO COMO ESTRATEGIA DE FORMAGAO
CONTINUADA DE PROFESSORES DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

Pesquisador: LUCELIA CARDOSO CAVALCANTE RABELO

Area Tematica:

Versao: 1

CAAE: 38202914.9.0000.5504

Instituigao Proponente: CECH - Centro de Educacéo e Ciéncias Humanas
Patrocinador Principal: Financiamento Proprio

DADOS DO PARECER

Numero do Parecer: 946.822
Data da Relatoria: 10/11/2014

Apresentacio do Projeto:

Estudo fundamenta-se numa analise qualitativa do funcionamento das salas de recursos
multifuncionais/SRMs, a atuac@o dos professores na oferta do atendimento educacional especializado/AEE
€ quais as suas demandas de formacdo. Propde o desenvolvimento de um programa de formacéo
continuada aos professores do AEE utilizando os casos de ensino como estratégia formativa.. As questdes
que orientam este estudo séo: Quais as demandas de formac&o dos professores das SRMs que atuam no
atendimento educacional especializado? Como a proposta de formacéo continuada baseada em casos de
ensino pode contribuir com a pratica pedagogica do professor na oferta do AEE? O estudo sera realizado na
modalidade colaborativa de pesquisa, a ser desenvolvida em um municipio do interior do Para, com um
grupo de professores das SRMs da rede publica municipal de ensino.

Objetivo da Pesquisa:

- Analisar como tem se instituido e desenvolvido o trabalho pedagégico do professor das salas de recursos
multifuncionais na oferta do AEE e correlacionar com suas demandas de formacéo.

- Desenvolver e avaliar um programa de formacao continuada para professores do atendimento educacional
especializado fundamentado em casos de ensino como estratégia formativa e método de pesquisa a ser
desenvolvido em ambiente virtual de aprendizagem.

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAC CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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Continuacdo do Parecer: 946.822

Avaliacao dos Riscos e Beneficios:

Em relac&o aos riscos, o projeto menciona que & possivel que haja algumas

situacdes de riscos minimos, pelo fato de que a pesquisa criara expectativas de solucdes eficazes no
trabalho com os alunos publico-alvo da educacéo especial, e que as dificuldades enfrentadas na oferta do
AEE sejam superadas.

Quanto aos beneficios, menciona que com a colaborac&o na pesquisa, sera possivel contribuir com politicas
educacionais do municipio de Maraba, especialmente com o trabalho pedagdgico realizado nas salas de
recursos multifuncionais e oferta do AEE. Pois os resultados poderéo fornecer subsidios para programas de
formacao de professores para atuar com alunos publico-alvo da educacdo especial, para o trabalho
articulado e colaborativo com o professor do ensino comum, apoiando de forma qualificada a inclusao
escolar dos alunos.

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:

0O assunto apresentado possui relevancia & area em questio.

O projeto apresentado especifica a informac¢éo de quais os riscos e beneficios que a pesquisa apresenta
aos sujeitos participantes.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:

A Folha de Rosto foi adequadamente preenchida e esta assinada.

O projeto tambeém consta da autorizac@o da instituicdo a ser desenvolvido, conforme solicitado.
O TCLE (Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ) foi apresentado corretamente.

Recomendagdes:

Conclusdes ou Pendéncias e Lista de Inadequacdes:
Projeto Aprovado

Situacgao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagdo da CONEP:
Néo

Consideragoes Finais a critério do CEP:

Enderego: WASHINGTON LUIZ KM 235

Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (18)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br

Pagina 02 de 03



300

UNIVERSIDADE FEDERAL DE £~ Plataforma
SAO CARLOS/UFSCAR %oﬂ

Continuacéo do Parecer: 946.822

SAO CARLOS, 06 de Fevereiro de 2015

Assinado por:
Ricardo Carneiro Borra

(Coordenador)
Enderegco: WASHINGTON LUIZ KM 235
Bairro: JARDIM GUANABARA CEP: 13.565-905
UF: SP Municipio: SAO CARLOS
Telefone: (16)3351-9683 E-mail: cephumanos@ufscar.br
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS
CENTRO DE EDUCACAO E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO ESPECIAL

CASO :
Eu Gardénia, professora do AEE. E agora?

Ha muito experimentei a doce delicia de ser professora, venho de uma familia
gue tem vivido seus dias dedicando-se a cuidar de outras vidas. O fato é que me
“tornei” professora ainda muito jovem, influenciada de certo modo por minha mae que
exerceu a profissdo com muito zelo por 35 anos. E como filha de professora os meus
primeiros alunos foram os meus irmaos mais novos, que eu cuidava enquanto minha
mée estava na escola lecionando.

Durante minha trajetoria escolar sempre gostei de trabalhos que favoreciam
apresentacdes na frente como chamavamos, hoje conhecidos como seminarios, e
isso sO contribuiu com a escolha que fiz ainda no ensino médio, quando optei por
cursar o Magistério. Nesse mesmo periodo minha mée ja havia aposentado e resolveu
“acho que para nao perder o costume” ministrar aulas particulares, e eu a
acompanhava e auxiliava nestes momentos. Dai a influéncia para cursar LETRAS e
em seguida especializar-me para desenvolver as atribuicdes pertinentes ao AEE.
Estou ha 6 anos atuando como professora no AEE, e confesso que muitos sao o0s
desafios, desde os pertinentes a nossa formacado frente a Politica Nacional da
Educacao especial na perspectiva da Educacao Inclusiva, bem como, ao cumprimento
ou melhor, ao descumprimento das Leis que regem 0 acesso e permanéncia do aluno
com Necessidades Educacionais Especiais no ambito escolar.

Afirmo que nao € nada facil e tdo simples como alguns ainda ousam pensar,
pois a nos professoras do AEE cabe conciliar saberes e praticas que temos que “ter”
frente a diversidade de deficiéncias que nos compete prover, garantir, fomentar e
assegurar um ensino de qualidade. Atualmente trabalho em uma escola de periferia
gue agrega muitos problemas sociais, e 0 que tenho observado é que o niamero de
pessoas com deficiéncia aumenta a cada dia, pois trata-se de um aglomerado de trés
bairros grandes e populosos e na circunstancia temos apenas uma Sala de Recurso,
sala esta improvisada, pois na construcdo da escola alegaram ter esquecido de
construir a SRM, e é neste ambiente precario que presto atendimento a toda demanda
da Escola sede e das demais localizadas no entorno. Outro problema que enfrento é
a nao existéncia de um posto de saude para pelo menos minimizar algumas situacdes
mais graves, a exemplo o niumero de alunos que tenho e que que ha anos aguardam
para serem atendidos pelo servico médico e terem de posse o diagndstico de suas
respectivas deficiéncias, ou seja, ha muito norteio meu trabalho pedagdgico em
hipéteses. Muitas sdo as frustracdes, pois ha muito a se fazer e nem sempre consigo
realizar todas as minhas projecées, o que de certo modo me confere a sensacédo do
dever parcialmente cumprido.
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ANEXO 3
CASO ELABORADO PELA PROFESSORA MARGARIDA

“Minha didatica no AEE: o que ensino, o que meu aluno Fernando aprende”
Fernando tem 23 anos, cursa a 42 Etapa da EJA, pela segunda vez (noturno). O
aluno nasceu com uma baixa visdo bem acentuada, estrabismo e posteriormente foi
detectada também uma deficiéncia intelectual. Ingressou na escola aos sete (07) anos
de idade na rede publica de ensino, posteriormente foi avaliado pela equipe do
Departamento de educacéo especial e encaminhado para uma Sala de Apoio — SAPE
(tipo de atendimento vigorante no periodo). Com a criacdo do CAP- Centro de Apoio
Pedagdgico para Deficiente Visual no municipio, o aluno também foi encaminhado
para 0 mesmo.
Conjuntura atual do aluno:

e Aspectos sociais: O aluno recebe o BPC — Beneficio de Prestacdo Continuada,
mora com seus pais e mais quatro (04) irmdos em uma residéncia proxima a
escola, bairro de muita vulnerabilidade social. Seu pai trabalha como vigilante
numa escola e sua made como agente de servicos gerais também numa escola
publica.

e Aspectos Cognitivo/desempenho escolar: Embora o aluno estude desde os sete
anos de idade e tenha frequentado o AEE desde muito tempo, ele ainda nao
desenvolveu a leitura e escrita, conhece algumas letras e numeros, mas nao
consegue formar palavras simples nem mesmo escrever seu nome sem apoio de
uma copia. Tem uma nocao de quantidade, mas ndo consegue fazer operacdes
simples de adicéo e subtracdo. Consegue recontar uma histéria que lhe é contada
ou transmitir um recado simples que |he é transmitido.

e Aspectos emocional/interacao/linguagem: O aluno é muito comunicativo, muito
extrovertido e consegue fazer amizade com todos na escola. Consegue expressar
0 que sente, reivindicar situacdes e faz bastante questionamentos quando se
sente prejudicado. Mesmo com 23 anos ele apresenta, as vezes, um
comportamento infantilizado embora ultimamente tenha falado muito em namorar,
ir a festas e trabalhar.

Como aspectos positivos podem apontar: O aluno é independente para
solucionar conflitos com colegas, € muito comunicativo, expressa 0 que sente e
precisa, tem facilidade e gosta de usar computador, telefone e quer participar de todos
0s eventos da escola.

Das dificuldades e dilemas...- Conseguir despertar o interesse do aluno para as
atividades de leitura e escrita, por ja estd com 23 anos, tenho muita dificuldade de
propor exercicios de alfabetizacdo, sem cair no ambito de atividades infantilizadas,
também o aluno ja estd muito resistente a fazer tais atividades, o que ainda consegue
prender sua atencao e interesse € o computador, porém ndo dispomos de internet na
escola pra atualizar novos programas e jogos; - Encontrar estratégias curriculares que
possibilitem uma aproximacdo com o conteido ministrado na sala de aula comum
(conteudo de 42 Etapa), uma vez que o aluno esta em nivel de aprendizagem de
leitura/escrita e compreensao de conteudos muito distante destes.

-A acdo conjunta com o professor da sala comum inexiste, pois embora o aluno
frequente o AEE no mesmo turno da sala de aula comum (2 vezes por semana), estou
atendendo os demais alunos nos demais dias e também sao varios professores e dias
diferentes da semana, de fato que esta interacédo fica inviavel. Em suma o AEE nao
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esta se configurando com uma complementacao e sim uma acao paralela ao ensino
comum.

Dos episodios... Durante o periodo de ingresso do aluno na modalidade da EJA,
alguns episédios de conflitos entre o aluno e professor tem ocorrido. Alguns
professores tém reclamado que o aluno tem tido crise de nervosismo ao alegar que
nao da conta de fazer as atividades em sala de aula e que o professor néo faz outra
atividade “mais facil” pra ele. A mae do aluno também ja me procurou pra reclamar
que o aluno fica em sala de aula sem fazer nada, e que por isso acaba “perturbando”
a aula, ela exige que a Secretaria de educacéo coloque uma auxiliar de turma para o
aluno.

Os professores alegam que ndo sabem como fazer adaptacgdes curriculares pra
ele e que o aluno é muito agitado e tumultua a sala, atrapalhando os demais alunos.
O Ultimo episodio ocorreu semana passada quando o professor de histéria relatou
que o aluno indagou se o mesmo nao tinha preparado uma atividade “mais facil” pra
ele, e quando o professor respondeu negativamente o aluno bateu na mesa e saiu da
sala.

Confesso que ndo tenho dado conta ainda de resolver estes conflitos, uma vez
gue ndo ha muitas possibilidades de uma a¢ao conjunta com todos os professores da
sala de aula comum, e também por ndo conseguir criar estratégias de adequacao
curricular, considerando a distancia do nivel de aprendizagem do aluno e o contetudo
curricular. Atualmente a escola ja esta me questionando como ficara a situacéo do
aluno no fim do aluno letivo.

-Devemos promover este aluno para o ensino médio sendo ele ainda “analfabeto”?
-Por outro lado até quando vamos prender este aluno na 42 Etapa, considerando sua
idade ja avancada?

-Seria um caso de emisséo de um certificado de terminalidade especifica, mesmo que
as diretrizes de AEE se mostra contraria a esta pratica? E justo emitirmos esta
certificacdo se sabemos que na cidade ndo ha outra opcédo de encaminhamento para
este aluno?

-Até quando vamos “segurar’ este aluno na educacéo basica? E ao mesmo tempo
gual o sentido de encaminha-lo para o ensino médio?

No AEE, tenho focado minha didatica no uso do computador, que é o0 que o
aluno gosta. Percebi também que ele € apaixonado por musica, entdo pego trechos
de letras de musica e usando o programa Word vou discutindo com ele as letras, as
palavras e a0 mesmo tempo ensinado ele usar as ferramentas deste programa.
Sempre escuto com ele antes a musica, indago se ele entendeu a letra da musica e
relaciona com o contexto histérico. Em alguns momentos também, tenho usado jogos
do software “cultivar”. Como aluno tem comportamento agitado e inquieto, tenho
atendido ele junto com uma aluna de 17 anos, ja que o mesmo tem falado muitos em
namoricos com meninas da escola, percebi que quando esta com ela, ele fica mais
tranquilo e sai menos da sala.

Reconhec¢o que tais estratégias tém surtido algum efeito, porém nao tenho
conseguido atingir o objetivo principal, proposto no plano individual de atendimento do
aluno, que é o desenvolvimento das habilidades de leitura e escrita e fazer de fato a
complementacao ao contetdo desenvolvido na sala de aula comum.

Entendo que o meu grande dilema, enquanto professora do AEE, é o
desenvolvimento de estratégias curriculares que apoia de fato o processo de
escolarizacao do aluno, e que nossa pratica seja de fato uma complementacéo ao
contetdo aprendido em sala. Qual o das demais?
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ANEXO 4

Quadro 9: Sintese de Teméticas abordadas por cada professora nas andlises individuais e coletivas do Caso 1 Eu, Adélia, professora do AEE. E agora?

' Teméticas abordadas no Caso 1 Eu Adélia, professora do AEE e Agora?,

Professoras  Analises
Marjorie: e -ldentifica-se com a sensacao de n&do se sentir preparada para o trabalho no AEE;
o - Concorda com Adélia sobre o distanciamento da politica de educacdo inclusiva na pratica;
o -Reflete sobre seu papel social e da escola, assim como Adélia.
Magnodlia e -Se identifica com a trajetoria de Adélia ao desafio de trabalhar na educacéo especial;
o - Compara seu trabalho no AEE ao da Adélia, onde se sente “sé”, sem apoio da escola;
o -Concorda com Adélia sobre a importancia da formacao continuada e a articulagéo da teoria e da pratica;
Acucena o - Concorda com o sentimento de despreparo, funcao do trabalho na SRM,;
o - Reflete sobre sua luta pela construcéo de uma cultura inclusiva na escola e a conscientizacao das potencialidades
dos alunos.
Rosa o - Concorda sobre o distanciamento das politicas e a realidade escolar;
o - Acredita nas potencialidades do ensino colaborativo, mas analisa que antes é preciso se construir uma cultura
inclusiva na escola.
Acéacia o - Reflete sobre o desafio de trabalhar na educacéo especial;
o - Destaca a importancia do conhecimento teérico para subsidiar o seu trabalho pedagogico.
Isabel o -Questiona-se sobre se sentir preparada para atuar no AEE;
o - Revela aprendizados conquistados através e experiéncias desafiadoras;
o - Defende a constante reflexdo sobre sua pratica;
o - Analisa a questdo da relacdo teoria e pratica e a importancia da formacao.
Flora o - Analisa desafios de trabalhar na educacao especial;
o - Descreve e reflete sobre uma experiéncia desafiadora que ajudou no seu crescimento profissional,
Jasmin o - Reflete sobre experiéncias desafiadoras com alunos com deficiéncia, como enfrentar a descrenca na

potencialidade de alunos com deficiéncia, mas que o trabalho com eles lhe fez acreditar no potencial do aluno;
-Critica o distanciamento das politicas inclusivas da realidade escolar;




305

o -Concorda com a relacgdo teoria e préatica que devem estar presentes nas formacoes.

Camélia . - Compreende ser fulcral o trabalho colaborativo;

o - Posiciona-se pela defesa em se construir uma cultura inclusiva na escola.

Amélia . - Questiona sobre quem sdo o0s responsaveis pela inclusdo escolar e direciona 0 seu pensamento para a

construcao de uma cultura inclusiva na escola;
. - Conceitua sobre o papel do professor do AEE;
o - Reflete: A relacao teoria e pratica, a questdo da formacédo e a busca por capacitacao.

Margarida e -Reflete sobre o caso da Adélia questdes como: péssimas condi¢cfes de trabalho e desvaloriza¢do do professor
do AEE, duvidas quanto ao papel e conteudo a serem trabalhados neste espaco e os grandes desafio de uma
acao "multifuncional”.

o -Analisa que é preciso se construir uma cultura inclusiva na escola.
Gardénia*® e -Reflete a respeito da falta de tempo para dialogar com o professor do ensino comum, assim como outros

profissionais da escola;

o -Analisa que a partir de todas os desafios presentes na escola, como: turmas lotadas, escolas desestruturadas,
falta de formacdo e etc. tem que aprender a trabalhar “sé” no que diz respeito a inclusdo de criangas com
deficiéncia.

o - Questiona ainda a questao da falta de apoio e parcerias tanto clinica como social.

Fonte: Dados da Pesquisa, 2015.

40Gardénia nédo enviou a andlise individual do caso, mas participou dos féruns.



