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RESUMO

O objetivo deste estudo foi analisar a visdo de um grupo de professores da rede publica
de ensino do Estado do Parana, que atuam em salas de recursos multifuncionais e
salas comuns, acerca da formagéo, do conhecimento, da concepcédo, do objetivo e
das praticas relacionados as salas de recursos multifuncionais. A metodologia de
estudo consiste na andlise de conteiddo com abordagem qualitativa e quantitativa.
Foi realizada a pesquisa de campo utilizando como instrumento um questionario com
respostas abertas, que foi aplicado a dois grupos de professores, sendo 30 (trinta)
atuantes em sala comum e 30 (trinta) em sala de recurso multifuncional, ambos
inseridos na rede publica do ensino fundamental. E importante salientar que todos
trabalhavam com alunos com necessidades educacionais especiais. Com base nas
respostas, foram obtidos resultados que revelaram, predominantemente, 0s seguintes
aspectos: a) conhecimento restrito acerca do atendimento educacional especial,
particularmente em relacdo aos objetivos e as finalidades da sala de recurso
multifuncional e, também, aos documentos acerca pertinentes a ela; b) sobre os
contetdos tedricos e praticos ao atendimento educacional especial do aluno com
necessidades educacionais especiais, verificou-se que as instituicbes educacionais
superiores de ensino abordam de forma restrita tais contetdos; ¢) quanto a relacéo
estabelecida entre os professores de sala comum e de sala de recurso multifuncional,
pdde-se verificar que ela, também, é restrita, e que o trabalho pedagdgico dos
atendimentos educacionais especializados € prioritariamente pautado numa relacao
de auxilio e ndo de um trabalho colaborativo. Por fim, os dados apontam para o fato
de que, embora os professores tenham, em geral, conhecimentos restritos sobre a
especificidade da sala de recurso multifuncional, afirmam ter uma visdo positiva quanto
aos avancos de aprendizagem que ela provoca nos educandos com necessidades
educacionais especiais. Este estudo aponta a necessidade da realizacédo de novas
pesquisas que oferecam elementos para compreender tal contradicdo, bem como
contribuir para sua superacao. Foi evidenciada, ainda, a necessidade de aperfeicoamento
na formacédo docente que articule o tedrico e pratico, e que esse aperfeicoamento
seja conduzido de modo que os professores de sala comum e sala de recurso
multifuncional estabelecam relacdes colaborativas, a partir das quais ambos passem
a ser sujeitos ativos e responsaveis como profissionais de educacéo.

Palavras-chave: Educacéo inclusiva. Sala de recurso multifuncional. Necessidade
educacional especial.



ABSTRACT

The aim of this work is to analyse the view of a group of teachers, that work in the
public school system in the state of Parana, in multifunction resources rooms and
common rooms, concerning the formation, knowledgment, conception, purpose and
practices of educational processes related to multifunctional resources. The study
methodology for the construction of this discussion was to content analysis with
qualitative and quantitative approach. Initially, it was conducted field research using a
guestionnaire as an instrument with open answers applied to two groups of teachers,
30 of 30 common room and resource room multifunctional both teaching fundamental,
highlighting that everyone worked with students in need special education. Based on
the responses we obtained results that revealed predominantly the following: - restricted
knowledge about special educational services, especially related to objectives and
purposes of the multifunctional room and resource documents legislate about this
feature; - about the theoretical and practical contents special educational services to
the students with special educational needs, it was found that the educational
institutions of higher education not address. Regarding the relationship between the
common classroom teachers and multifunctional resource room can be seen that the
same is restricted primarily guided in a helping relationship and not a collaborative
work. Finally, the data point to the fact that although the teachers relate generally
restricted knowledge about the specificity the feature multifunctional hall, reported
having a positive view about the advances learning it causes the pupils with NEE.
The official discourse in favor of inclusive education does not presuppose that
educators run the same principle. Historically the teacher has adherence to official
discourse, however it is unclear if the teacher agrees or not with the system, in
relation to which it is some issues and further research that provide elements to
understand such contradiction and contribute in overcoming it. In conclusion, we
have shown the need for improvement in education that links theory and practice and
be conducted so that the teachers of common room and multifunctional resource
room establish collaborative relationships, from which both undergoes to be active
and responsible professional.

Keywords: Inclusive education. Multifunctional resource room. Special educational need.
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1 INTRODUGAO

Percebe-se que nos ultimos anos houve uma reformulagéo nas politicas e no
sistema educacional brasileiro, a qual passa a considerar a educacéo especial, conforme
documentos oficiais, como uma modalidade transversal em todos os niveis, etapas e
métodos de ensino. Assim, intensificam-se as discussfes entre profissionais que se
atém as questdes educacionais e as legislacbes oficiais, em relacdo ao Atendimento
Educacional Especializado (AEE) em centros especializados ou em sala de recurso
multifuncional SRM. Esta dissertacao discorre acerca da teméatica SRM, por se tratar
hoje de uma das estratégias definidas como referéncia nos ultimos documentos oficiais,
para contribuir com a perspectiva inclusiva educacional, com atendimento especializado
de alunos com necessidade educacional especializada (NEE) e compor um cenario
que interfere diretamente no cotidiano da comunidade educacional e em seus
agentes profissionais.

Cabe ressaltar que as diretrizes orientadoras das salas de recursos
multifuncionais estabelecem dentre seus objetivos a promocgéo da inclusdo de alunos
com NEE, e que a denominacdo "necessidades educacionais especiais” (NEE) foi
adotada pelo Conselho Nacional de Educacdo, com base no Parecer CNE/CEB
n.° 17/2001, homologado pelo MEC em 15/08/01. Com isso, passou a abranger uma
série de alunos com dificuldades mental, visual, auditiva, fisico-motoras e mdltiplas,
tipicas de sindromes e quadros psicolégicos, neurolégicos ou psiquiatricos, bem
como sujeitos com altas habilidades; e aqueles que apresentarem, ao longo de sua
aprendizagem, alguma necessidade educacional especial, temporaria ou permanente,
vinculada ou ndo as deficiéncias. Ressalta-se que, embora o Estado do Parana siga
o Parecer do MEC, nas diretrizes estaduais o AEE & também recomendado aos
alunos com transtornos funcionais especificos (déficit de atencao, hiperatividade) e
distarbio da aprendizagem (dislexia, discalculia) conforme estabelecida na Instrucao
n.° 016/2011 — SEED/SUED.

O tema deste trabalho, Sala de Recurso Multifuncional, reflete o questionamento
da propria pesquisadora a partir de suas angustias, duvidas e experiéncias pessoais,
uma vez que atua em SRM desde o inicio de sua implantagcdo em um colégio estadual
em Sado José dos Pinhais, em 2005. Ressalta-se que a adequac¢do do espaco e a
propria SRM foram implantadas pela pesquisadora, assim como as avaliacfes dos

alunos com NEE e a organizacdo dos documentos. A pesquisadora € formada em
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Psicologia e Pedagogia. Atuou também na abertura de outras SRMs da Regiao
Metropolitana de Curitiba/PR, no municipio de Sdo José dos Pinhais, na organizacao
documental e na avaliagédo de alunos.

Nesse percurso surgiram muitas duvidas e incertezas acerca do paradigma
educacional inclusivo, tanto em relacdo ao processo necessario para conduzir o
trabalho pedagdgico quanto em relacdo ao papel do professor neste processo. E a
partir da necessidade de discussdes e sistematizacfes tedricas em torno dessas
questdes que se justifica a delimitagdo dos objetivos deste estudo.

Objetivo geral: Analisar a visdo de um grupo de professores, inseridos na
rede publica de ensino do Estado do Parana, em salas de recursos multifuncionais e
salas comuns, acerca da formacao, dos conhecimentos, das concepgdes, dos objetivos
e das préticas envolvidos com 0s processos educacionais relacionados as SRMs.

Objetivos especificos:

- Analisar a visdo de um grupo de professores de sala comum e sala de
recurso multifuncional sobre a formacéo e o conhecimento dos documentos
oficiais que norteiam os atendimentos educacionais especializados oferecidos
na sala de recurso multifuncional;

- Analisar a visdo de um grupo de professores de sala comum e de sala de
recurso multifuncional sobre as abordagens e préaticas desenvolvidas em
sala de recurso multifuncional;

- Analisar a visdo de um grupo de professores de sala comum e de sala de
recurso multifuncional sobre o impacto e os resultados obtidos na sala de
recurso multifuncional;

- Confrontar tais visdes entre si, bem como com as orienta¢cdes contidas
em documentos oficiais acerca do trabalho pedagogico a ser desenvolvido

em sala de recurso multifuncional.

Quanto a estruturacdo do trabalho, ressalta-se que o primeiro capitulo trata do
movimento da Educacdo Inclusiva no Brasil, apresentando um panorama histérico
desde 1930 até a atualidade, bem como as legislacbes educacionais vigentes no
decorrer desse periodo. A discussao historica esta organizada a partir de trés diferentes
perspectivas: segregacionista, integracionista e inclusiva. Tal organizacao foi definida
em funcdo da representatividade que cada corrente tedrico-metodoldgica exerceu

nos referidos periodos.



15

No segundo capitulo, sdo apresentadas as pesquisas e discussodes referentes
as salas de recursos multifuncionais. O terceiro esta direcionado aos procedimentos
metodoldgicos utilizados para a realizagdo da pesquisa em campo.

No ultimo capitulo é realizada a analise dos dados levantados na pesquisa
de campo direcionada aos professores de salas de recursos multifuncionais (SRM) e
aos professores de sala comum (SC) — estes da disciplina de lingua portuguesa que
lecionam nas séries finais do ensino fundamental, entendendo-os aqui como agente
da transversalidade de ensino entre todas as disciplinas apresentadas aos alunos.
Esta analise de pesquisa considera trés eixos dispostos da seguinte forma: Relagcéo
entre conhecimento tedrico-pratico acerca da SRM e a formacdo do docente; SRM:
AtribuicOes e praticas; e - SRM: Impactos e resultados.

Este trabalho traz ainda consideracdes finais, seguidas das referéncias

bibliograficas norteadoras deste trabalho, seus anexos e apéndices.
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2 EDUCAGAO INCLUSIVA NO BRASIL: RESGATE HISTORICO

Neste capitulo, sdo apresentados aspectos historicos acerca da educacao
inclusiva no Brasil, partindo de uma cronologia crescente. O periodo em andlise
compreende a década de 1930 até a atualidade, e os documentos examinados definem
as politicas educacionais da educacao especial nesses diferentes momentos, além
disso, a literatura da area também é considerada.

Este estudo oferece elementos para compressdo do porqué a escola tem
sido concebida como instituicdo produtora e reprodutora de ideologias, ou seja,
por um lado, é um importante elemento na manutencédo das desigualdades humanas
e, por outro, propicia condi¢cdes de igualdade e oportunidade aos sujeitos com
necessidades educacionais especiais. Para Gramsci (1978), a ideologia tem um
papel importante na organizacdo da sociedade e ao mesmo tempo é contraditorio nos
discursos ideoldgicos e nos interesses de classes diferentes. O autor argumenta que a
ideologia cria a unidade entre uma visdo de mundo e a pratica a ela correspondente,
pode-se, no entanto, encontrar com frequéncia contradicdes entre a teoria e a
pratica, isto €, um relativo desequilibrio entre o fato intelectual e a norma pratica de
conduta, tanto em nivel individual quanto coletivo. A explicitacdo de tais elementos
requer uma retrospectiva que esclareca a forma como foi organizada a escola a
partir das politicas publicas de educacao e quais 0s objetivos, explicitos e implicitos,
existentes em tais politicas no que tange aos movimentos de inclusdo educacional.

Considera-se nesta pesquisa, 0 processo historico educacional, que motivou a
sistematizacdo e implantacdo das politicas publicas no Brasil, e percebem-se momentos
importantes que contribuiram e marcaram o processo de configuracao da realidade
escolar atual. Tal configuracdo é o resultado de diferentes concepcdes de homem e
de mundo que, consequentemente, conduzem as diferentes abordagens do ensino
publico, bem como dos processos socioeducativos ocorridos dentro e fora do contexto
escolar, nos diversos momentos e instancias da pratica social.

Nesse sentido, € importante identificar no processo histérico elementos que
indiguem a busca por uma transformacdo educacional que vise a eliminacdo de
preconceitos e a efetivacdo do direito & educacdo. Para tanto, este capitulo esti
organizado a partir de trés diferentes perspectivas: a) perspectiva segregacionista,
periodo que envolve a década de 1930 e que se estende até a década de 1960;

b) perspectiva integracionista, que compreende o periodo que se inicia na década de
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1960 e termina em 1990; e c) perspectiva inclusiva, de 1990 a atualidade. E isso
requereu a topificacdo deste capitulo para que possamos melhor discorrer sobre o
objetivo deste trabalho.

Tal organizacdo foi definida em funcdo da representatividade que cada
corrente tedrico-metodolégica exerceu nos referidos periodos. E importante ressaltar
gue em nenhum dos periodos ha apenas uma perspectiva atuante e que nenhuma

delas foi exclusiva ou encerrada nos periodos delimitados.

a) Perspectiva Segregacionista

A discussao do processo educacional nos anos de 1930 até 1960 pretende
desenvolver uma analise critica a respeito das condi¢cdes sociopoliticas, com vistas a
identificar as caracteristicas que marcaram a histéria da educacdo e a levam a
alcancar a forma e a dimensé&o que recebe hoje.

Antes de discorrer sobre a perspectiva segregacionista, cabe trazer aqui que
a palavra segregacéo é definida, a partir do dicionario Holanda (2002, p.667): "como
0 ato de separar ou isolar contato, de algo ou alguém®.

Podemos acompanhar que, no periodo de 1930, o Brasil vivia uma defasagem
entre a formacao educacional da populacdo e o desenvolvimento industrial e tecnolégico.
Segundo Romanelli (2012), o pais passava por transformacfes promovidas pelo
capitalismo industrial, representadas pela Revolugdo de 1930, como marco para entrada
do Brasil no mundo capitalista de producéo e, a partir dai, uma nova configuracao
social foi necessaria. A nova situacdo econdémica do pais modificou profundamente o
quadro das aspiracdes sociais e educacionais o0 que, consequentemente, influenciou
na acéo do Estado brasileiro (p.59).

Sendo assim, em 1930 foi criado o Ministério da Educacao e Saude Publica.
Com esse ministério, 0 Governo Federal criou instituicbes de ensino superior, efetuou
reformas no ensino secundario e projetos de reforma educacional oriundos da
sociedade civil para a reformulagéo das politicas educacionais.

A partir dessa organizacdo do sistema educacional e da demanda da
sociedade capitalista, outra forma de educacdo tornou-se necessaria para atender
as mudancas caracteristicas dessa nova ordem, isto é, exigia-se um novo homem,
uma nova relagdo deste com o mundo e, também, mediada pela escola. Portanto, a
educacédo deveria preparar o homem para ser capaz de atuar em um novo cenario

social e econémico. Nesse contexto, surge a necessidade de investir em ciéncia e
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tecnologia, no intuito de se obter o avanco industrial. Assim, foram instituidas
as escolas novas, destinadas a transmitir um conhecimento cientifico e vital para

0 capitalismo.

A partir de 1930, a expansao do ensino acabou por acentuar a defasagem
entre educacado e desenvolvimento, por causa do ritmo e da caracterizagao
da expansédo da demanda e, ainda, por causa de fatores de ordem politica e
econdmica. Isso se exprimiu, de um lado, pela falta de oportunidades
educativas (defasagem quantitativa) e, de outro, por um desequilibrio entre
os produtos acabados fornecidos pela escola e as necessidades econémicas
de qualificacdo de recursos humanos (defasagem estrutural) (ROMANELLI,
2012, p.29).

Conforme o autor acima citado, a reformulacdo do sistema educacional na
década de 1930 foi necessaria para o incremento da industrializacdo e do sistema
capitalista de producdo.

Para Piletti & Piletti (2011), a criacdo do Ministério da Educacéo representou
uma importante mudanca conceitual, uma vez que provocou "a substituicdo de
instrucé@o, conceito restrito e limitado a transmissdo de conhecimento e ordens, por
educacao, conceito mais amplo e complexo, compreendendo a formacéo integral da
pessoa a partir das suas proprias potencialidades" (p.173).

Se, na década de 1930, foram observadas varias mudancas na educacao
brasileira, ainda ndo aparecia definida a que 6rgao e (ou) instituicdo caberia a educacao
de pessoas com necessidades especiais. Na esfera governamental, continuou-se a
politica de atencdo a esses alunos por meio da criacdo de escolas especiais junto a
hospitais e centros de reabilitagcdo. Ja a sociedade civil comecava a organizar-se em
associacbes de pessoas preocupadas com o problema da deficiéncia. Segundo
Jannuzzi (2004, p.68), "[...] outras entidades filantropicas especializadas continuavam
sendo fundadas e havia surgimento de formas diferenciadas de atendimento em
clinicas, institutos e centros de reabilitacdo, geralmente particulares”. Dentre essas
iniciativas, destaca-se a Sociedade Pestalozzi, fundada por Helena Antipoff em
1926, que se voltou a intensificar o atendimento desses sujeitos nesse periodo.

De acordo com Jannuzzi (2004), a Sociedade Pestalozzi foi criada por um
grupo de pais voluntarios que buscavam atendimento educacional para 0s seus
filhos. Ademais, tal instituicdo promoveu o cuidado as criangas com necessidade
educacional especializada e, também, passou a ter papel importante na preparacao
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de professores para atuarem nas classes especiais na rede publica, enfatizando a
importancia de métodos e técnicas de ensino voltadas para alunos com deficiéncias.

Tal movimento, embora iniciado por entidades filantrépicas, contribuiu para
ampliar a participagdo de grupos visando formular politicas publicas. Segundo
Jannuzzi (2004), a Constituicdo de 1934, embora ndo mencione o excepcional,
afirma no artigo 149 que a educacédo € direito de todos e que deve ser gratuita e
obrigatéria. Essa Constituicdo foi a primeira a estabelecer que a educagédo deveria
ser ministrada pela familia e pelo poder publico, assim como € a primeira que
atribuira competéncia a Unido para tracar as diretrizes da educacdo nacional e
implantacdo da gratuidade e obrigatoriedade do ensino primario.

Ja a Constituicdo de 1937 estabeleceu orientacdes politico-educacionais e
era clara em seus objetivos, dentre os quais se destaca a preparacdo de mao de obra
para as novas atividades abertas pelo mercado, enfatizando o ensino profissionalizante.
Também, de forma pioneira, atribuiu a Unido a competéncia privativa para "fixar as
bases e determinar os quadros da educacdo nacional, tragcando as diretrizes a que
deve obedecer a formacéo fisica, intelectual e moral da infancia e da juventude".
Estabelece, ainda, que os ensinos profissionalizantes seriam de obrigacdo das
industrias e dos sindicatos, para os quais deveriam criar escolas de aprendizagem,
na area da especialidade, para os filhos dos trabalhadores e dos sindicalizados
(BRASIL, 1937).

Portanto, naquela década, segundo Romanelli (2012), para atender as
demandas da sociedade industrial para a formacéo do trabalhador, verificou-se um
aumento na quantidade de escolas publicas e no acesso a escolarizagdo de parte da
populacdo economicamente menos favorecida. Mas a legislacdo educacional ainda
nao fazia qualquer mencao aos sujeitos com necessidades educacionais especiais
no ensino regular.

Em 1946, foi promulgada uma nova Constituicdo; no pertinente & educacao,
restabeleceu a exigéncia de concurso de titulos e provas para o exercicio do
magistério, dotacdo orcamentéaria para educacdo e a "competéncia da Unido para
legislar sobre diretrizes e bases da educacéo nacional" (PILETTI; PILETTI, 2011, p.173).

Ainda na década de 1940, foi instituida a primeira diretriz para a educacéo
especial, 0 que representou um grande avanc¢o para o campo da educacdo. Essa
diretriz abordou a educacédo especial como direito das pessoas com necessidades

educacionais especiais e prioridade para o seu atendimento educacional. Nessa
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mesma década, houve mais uma conquista social com a Declaracdo Universal dos
Direitos Humanos de 1948, que preconizava: "Todo ser Humano tem direito a
educacao". Este foi, talvez, o documento mais importante da esfera educacional da
época, pois representou um marco para o avanco dos direitos e das garantias de
todos os sujeitos na sociedade e de suas necessidades basicas.

Porém, apesar da Declaracdo dos Direitos Humanos, estudos apontavam
para o fato de que o governo federal brasileiro ndo promoveu uma politica
educacional que garantisse as pessoas com necessidades educacionais especiais 0
direito de acesso a escolaridade de forma efetiva. Tal posicdo pode ser apreendida

na colocacao de Carvalho (1997, p.42):

Um documento de politicas ndo se encerra em si mesmo. Apdés o
estabelecimento de finalidades e objetivos, para cujos alcances é apresentar
diretrizes, cabe planejar o que precisa ser feito para que as orientagBes se
substantivem em previsGes e provisbes de recursos de toda a natureza,
com vistas a assegurar e garantir sua efetividade, na pratica.

Segundo a autora, embora a elaboracéo de determinadas politicas educacionais
seja considerada como condi¢cdo necesséria para "fazer acontecer", nao é condicdo
suficiente para que o processo se efetive, jA que a escola ndo € uma organizacao
neutra, mas produz uma concepcdo de mundo e de uma sociedade de classe
marcada pela dominagéo (CARVALHO, 1997, p.42). Disso podemos depreender que,
mesmo contando com um conjunto de leis e regulamentacdes, as acdes educacionais
eram contraditérias em relacdo aos direitos humanos e aos fundamentos expressos
nas politicas educacionais.

Quanto ao atendimento aos sujeitos com necessidades especiais, nha década
de 1950, passou a ser adotada a expressao "educacado especial'. Foi em 1954 que se
destacou 0 movimento inspirado por Beatrice Bemis!, que incentivou 0 movimento

social para fundar a primeira Associacao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE).

1 Beatrice Bemis participou da fundagio de mais de duzentos e cinquenta Associagdes de Pais de
Pessoas com Deficiéncia(s) nos Estados Unidos e, também, inspirou e incentivou grupos de
individuos, dentre eles pais, amigos, professores e médicos ligados ao atendimento as pessoas
com deficiéncias a fundar, na sede da Sociedade Pestalozzi do Brasil, a primeira APAE do Brasil — no
dia 11 de dezembro de 1954, em sessao realizada na Associagao Brasileira de Imprensa, na cidade do
Rio de Janeiro, In: Rede APAE e sua histéria. Disponivel em: <http://www.apaebrasil.org.br/
artigo.phtml?a=2)>. Acesso em: 02 nov. 2013.
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E importante ressaltar que essa associacdo, em 1962, originou a Federacgéo
Nacional das APAEs. A necessidade de tornar-se uma organizacao nacional decorreu
do surgimento de diversas unidades da APAE no territorio brasileiro, entre 1954
e 1962. De acordo com Jannuzzi (2004), nessas unidades participavam estudiosos
e pedagogos que discutiam a questdo das necessidades basicas — de carater
educacional, econdémico, politico e cultural — de pessoas com necessidades
educacionais especiais.

Ainda que a fundagdo da Federacdo Nacional das APAEs tenha sido um
marco importante no que diz respeito aos direitos das pessoas com necessidades
especiais, o sistema educacional especial ndo seguia as diretrizes educacionais e o
curriculo imposto pelas politicas educacionais. Era um sistema assistencialista e de
atuacao médico-reabilitacional, ocorrendo em centros especializados que atendiam a
algumas necessidades especiais, com metodologias, recursos e motivacoes
diferentes das escolas regulares (JANNUZZI, 2004).

A educacdo especial, entdo, foi pensada e reestruturada dentro do principio
médico-reabilitacional, sem levar em conta o0s objetivos e as diretrizes que
regulamentavam o sistema educacional. Nesse sentido, a APAE e outras instituicbes
de educacao especial colaboravam, ainda que de forma indireta, com a segregacao
na escola.

Nessa década, houve uma mobilizacdo social com o surgimento e o
fortalecimento de algumas organizacdes e de movimentos educativos, que direcionavam
as novas politicas do sistema de ensino, com o proposito de garantir o bem-estar do
sujeito em todas as esferas da sociedade e, principalmente, no setor da educacao.
Nesse contexto, os direitos educacionais dos sujeitos com necessidades educacionais
especiais comecaram a despontar, ainda que de forma néo téo intensa.

Também surgiram as classes especiais as quais, de acordo com Stainback
& Stainback (1999, p.39), "[...] foi o sistema preferido de prestacdo de servigos
educacionais para a maior parte dos alunos com deficiéncia". Segundo os autores, 0
curriculo escolar destinado as classes especiais era baseado nas necessidades ou
nos niveis de habilidade do aluno, ndo contavam com infraestrutura e, muitas vezes,
eram instaladas em areas da escola longe dos demais alunos, portanto, os alunos
com deficiéncia continuaram segregados.

Observa-se, ainda, que essas classes especiais estavam assentadas na

preocupacdo do diagndstico dos "anormais”, por meio de testes métricos de inteligéncia,
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e apenas os casos de deficiéncias leves deveriam ser atendidos nas redes de
ensino regular publico. Para Jannuzzi (1992b), essas salas reforcavam medidas
segregadoras, visto que a sele¢cdo dos "anormais" ocorria em funcdo de critérios
vagos e baseados em "defeitos pedagdgicos". Para o autor, apesar de essas iniciativas
favorecerem a segregacao dos "deficientes”, elas pressupunham a necessidade de
uma educacao especial para esses sujeitos.

Da mesma forma, Cunha (1988) analisa que, ao enfatizar as caracteristicas
individuais do aluno, da proposicdo de ensino especializado, a adaptacdo de
técnicas de diagndstico contribui para a exclusdo dos ditos diferentes das escolas
regulares naquela época. A igualdade de oportunidades, instituida na Constituicao,
foi restrita a obrigatoriedade e gratuidade do ensino, razdo pela qual a segregacéo
daqueles que ndo atendiam as exigéncias escolares passou a ser justificada pela
dificuldade de adequacédo a educacao que era oferecida a eles. Nesse sentido, havia
um especial interesse no que diz respeito a legislacdo que regulamentava as classes
especiais para deficientes mentais.

Para Jannuzzi (1992b), as politicas publicas daquele periodo voltadas a
formacdo docente direcionaram a uma estrutura educacional dualista, que destinou
formacdes diferenciadas para professores dos alunos ditos "normais"” e para aqueles
dos com NEE. Foi com essa estrutura educacional que a formacdo do professor
voltado ao atendimento do aluno com NEE resultou em um processo baseado em
atividades de estimulacdo e de recreacao infantil. Esse tipo de formacao era recebido
em cursos fornecidos pelo laboratério de psicologia, da Sociedade Pestalozzi, nos
quais se discutiam questdes relacionadas as NEE, adequacdes e organiza¢bes dos
espacos de atendimento aos alunos com NEE.

Ainda segundo Jannuzzi (1992a), nessa época foram formalizados cursos de
orientacdo psicopedagodgica nessa mesma sociedade. Esse autor relata que, na
avaliacdo de Helena Antipoff (apud JANNUZZI, 1992a), 0s cursos tornaram-se superficiais
e careciam de mais elaboracao, j& os docentes precisariam ter um maior grau de
formacgéo, como o curso superior; assim, o curso ministrado pela Sociedade Pestalozzi
passou a ser estabelecido como um complemento da graduacéo.

Para Campos (2002), a formacdo de professores naquele periodo
caracterizou-se por ser acritica, cujo carater pragmatico vinculava-se aos contextos
de trabalho e emprego, contraria a formacdo do professor como intelectual critico,

necessario a construcao de uma sociedade democratica. Naquele contexto, ocorreu
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a expansao do ensino universitario no pais e foram implementados os cursos de
licenciatura para a formacédo dos docentes do ensino médio.

Em suma, naquele periodo houve uma expansao de instituicées privadas de
carater filantropico para o atendimento do sujeito com necessidade especial, isentando
assim o governo da obrigatoriedade de oferecer atendimento aos sujeitos com NEE
na rede publica de ensino. Cabe ressaltar que, nesse periodo, a escola regular tinha
a prerrogativa de negar a matricula ao sujeito com NEE. Nesse contexto, prevaleceu a
formacao acritica e distanciada da realidade, resultando em abordagens educacionais
excludentes, incapazes de contribuir para o processo educacional com direito de

formacdo igualitaria.

b) Perspectiva Integracionista

Nas décadas de 1960, 1970 e 1980, as politicas educacionais brasileiras
tinham por objetivo delimitar, por meio da legislagdo, os programas e planos
governamentais baseados numa perspectiva integracionista, o que se alinhava aos
interesses oriundos das politicas internacionais e do sistema capitalista em curso
no Brasil.

Os direcionamentos politicos orientados por tal perspectiva, embora
defendessem a matricula de alunos com necessidades educacionais especiais (NEE)
nas escolas regulares, ndo proporcionavam uma organiza¢ao no sistema educacional
para tais sujeitos, uma vez que a partir dessa perspectiva era o aluno que deveria se
adequar a realidade escolar. Quanto a nomenclatura/classificacdo dos sujeitos com
necessidades especiais, 0s documentos e as teorias naquele periodo os denominavam
pessoas portadoras de deficiéncias, sendo que em alguns casos ainda permanecia o
termo "excepcionalidade”.

Para Stainback & Stainback (1999), a integracéo escolar previa o deslocamento
dos principios e das metas desenvolvidas nas escolas especiais para dentro da escola
regular, a partir da criagcao de "turmas especiais" para atenderem "alunos especiais”,
permanecendo as "turmas normais” para "alunos normais”. Ou seja, a discriminacao
de tais alunos interferia nesse tipo de organizacdo na escola da rede publica de
ensino regular.

Conforme Ferreira (1994), a integracdo foi menos segregativa e atendeu melhor

as necessidades educacionais dos sujeitos, uma vez que as pessoas com necessidades
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educacionais especiais deveriam ser escolarizadas no local mais tradicional de
ensino destinado a todas as criancas, a saber, a escola regular.

A esse respeito Sassaki (1997, p.22) faz a seguinte reflexao:

0 mérito da proposta da integracdo esta no seu forte apelo contra a
excluséo e a segregacdo de pessoas com deficiéncia. Todo um esforco é
envolvido no sentido de promover a aproximacao entre a pessoa deficiente
e a escola [...]. Mas sempre com a tbnica da responsabilidade colocada
sobre as pessoas deficientes, no sentido de se prepararem para serem
integradas as salas comuns. Neste caso, a sociedade € chamada a deixar
de lado o preconceito e aceitar as pessoas com deficiéncias e, que estas,
possam estar preparadas para conviverem nos mesmos sistemas comuns.

A partir das reflexbes dos autores acima podemos afirmar, entdo, que as
politicas naquele periodo comegavam a desenvolver iniciativas voltadas a integracdo
do sujeito com NEE na rede publica de educacéao.

Junto com as discussfes mais amplas sobre reforma universitaria e educacéo
popular, o governo, ainda na década de 1960, aumentou o numero de classes
especiais nas escolas publicas, principalmente para deficientes mentais. Sobre isso,
Ferreira (1998) e Jannuzzi (1992a) esclarecem que, na educacdo especial para
individuos que apresentavam deficiéncia mental, havia uma relacdo proporcional
entre o aumento de oportunidades de escolarizacdo para as classes mais populares
e a implantagdo de classes especiais para deficiéncia mental leve nas escolas
regulares publicas.

Ao longo da década de 1960, tedricos defendiam a normalizacao, ou seja, a
adequacao do sujeito com NEE a sociedade para permitir a sua integracdo. Segundo
Stainback & Stainback (1999), nessa época um grupo de lideres da educacao
especial comecou a defender os direitos de os alunos com deficiéncia de aprender
em escolas regulares, junto com seus pares. Assim, foi iniciada uma reflexdo em torno
da educacédo especial e das classes especiais com o questionamento da mudanca
dos sistemas educacionais referentes a escola para todos.

Nesse sentido, politicas publicas foram pensadas para garantir ao aluno com
NEE a integracdo ao sistema educacional. Foi nesse contexto que o atendimento
educacional as pessoas com deficiéncia passou a ser fundamentado pela Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBN) — n.° 4.024/61, que apontou 0
direito das pessoas com NEE a educacéo visando a um sistema de integragdo. Ainda

assim, pode-se dizer que a educacao especializada nao seria assumida diretamente
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pelo Estado, ou seja, ndo ocorreria, em sua maioria, no ambiente da escola publica,
mas em instituicbes especializadas de carater assistencial, conforme demonstraram
os artigos 88 e 89 da referida Lei.

Enquanto o art. 88 propunha que "A educacdo de excepcional deve, no que
for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacédo, com a finalidade de
integra-los na comunidade."”, o art. 89, complementando o anterior, definia que "Toda
iniciativa privada considerada eficiente pelos conselhos estaduais de educacéo e
relativa a educacdo de excepcionais recebera dos poderes publicos o tratamento
especial mediante bolsas de estudo, empréstimos e subvencdes".

Contudo, Mazzotta (1996) aponta que a partir da LDB de 1961 "as acdes
educativas desenvolvidas em situacdes especiais estariam a margem do sistema
escolar ou sistema geral de educacédo.” (p.68). O autor afirma que o Estado quando
se comprometeu com a subvencdo de toda iniciativa privada considerada eficiente
pelos Conselhos Estaduais de Educacéo, deixou indefinida a distribuicdo das verbas
publicas, j& que "ndo fica esclarecida a condicdo de ocorréncia da educacgdo de
excepcionais; se por servigos especializados ou comuns, se no 'sistema geral de
educacao’ ou fora dele.” (p.68).

Ainda em relacdo a LDB de 1961, Saviani (1988) chama a atencéo para o
fato de que viviamos um quadro de "democracia restrita", com difusdo do discurso
“liberal". As bases tedrico-metodoldgicas da educacdo especial nesse documento
apresentaram que tal educacdo era uma forma de direito a integracdo "no que fosse
possivel’. Nessa mesma direcdo posiciona-se Carvalho (1997, p.65), que diz:
"quando néo for possivel a educacao excepcional enquadrar-se no sistema geral de
educacédo, que ela constitua um subsistema especial de educacdo, a margem do
sistema geral e independente dos demais niveis educativos."

Embora as leis assegurassem e determinassem o acesso de todos a escola,
vale ressaltar que as ac¢des educacionais muitas vezes eram contraditorias aos
principios propostos por elas, pois, quando a lei determina a obrigatoriedade do
atendimento educacional especial e ndo ocorre uma adequacao do sistema escolar,
tal fato resulta numa acdo dualista, separando as pessoas em "diferentes" e
"normais”. Portanto, medidas segregacionistas perpetuaram nesse periodo, pois 0s
sujeitos com NEE né&o participavam da escolaridade numa condicado de igualdade

aos ditos normais.
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Em contrapartida, o conceito de uma pedagogia paralela que vinha sendo
empregado na educacdo especial foi difundido a partir da década de 1970 como
parte de uma educacédo integradora. Naquela década, predominava o entendimento
de que as criancas com NEE com acesso as escolas de ensino regular deveriam se
adaptar a escola sem causar problemas a instituicéo.

Nesse contexto, segundo Mazzotta (1996), o que determinava onde 0 sujeito
com deficiéncia devia ser educado era o diagndstico médico, o que ja deixava claro
gue o ensino regular ndo era lugar para todas as pessoas com NEE, mas apenas
para aqueles que conseguissem se enquadrar nos métodos e na estrutura propostos
pelo ensino regular.

No inicio dessa década, foi criada a Lei n.° 5.692/71, que alterava a LDB de
1961; ela, porém, ndo trazia uma organizacao capaz de atender as necessidades dos
sujeitos especiais e, assim, acabou por reforcar 0 encaminhamento dos alunos as
classes e escolas especiais. Segundo Carvalho (1997), essa lei foi posteriormente
alterada pela Lei n.° 7.044/82, sem modificar o artigo referente a educacdo especial
que determina "tratamento especial" para criancas com deficiéncia. O artigo 9.°, que
faz referéncia a educacao especial, conforme consta no Capitulo | — Do Ensino de

1.° e 2.° graus, assim dispde:

Os alunos que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados deverdo receber tratamento especial, de acordo com as
normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacao.

Carvalho (1997, p.66) observa que:

este artigo foi o Unico dedicado a educacgéo especial e gerou muitas duvidas
e discussbes quanto ao atendimento especializado e a classificacdo das
deficiéncias, na qual os cegos e os surdos foram incluidos como categoria
de deficiéncia fisica, contrariando as classificagcdes usuais das categorias de
deficiéncias sensoriais.

A autora questiona a inclusdo dos alunos com atraso consideravel quanto a
idade regular de matricula, para tratamento especial. Tais alunos deveriam ser
encaminhados as classes especiais por apresentarem distarbios de aprendizagem,

sem necessariamente serem diagnosticados com deficiéncias.
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Para Saviani (1997), a LBEN n.° 5.692/71 foi proposta pela orientacdo tecnicista
e completou o ciclo de reformas educacionais destinadas a ajustar a educacao
brasileira a nova situacdo politica promovida pelo golpe militar de 1964, como uma
exigéncia de continuidade da ordem socioecon6mica. Dai porque o autor aponta
que, ainda como resposta a demanda do capitalismo, foram implementadas as escolas
tecnicistas, escolas profissionalizantes de carater positivista, que atendiam as classes
trabalhadoras e formavam profissionais que, por ndo terem recebido uma formagéo
critica ou emancipadora, seriam facilmente manipulados pelas classes dominantes.

Quanto a educacao para os sujeitos com NEE, essa lei apenas indicava
“"tratamento especial” aos alunos que necessitassem do atendimento especial. Jannuzzi
(1995) destaca a criagado do Centro Nacional de Educagéao Especial (CENESP), em
1973, que ocorreu por influéncia das entidades privadas de educacéo especial. O
CENESP teve como objetivo promover em todo o territdrio nacional a melhoria do
atendimento aos deficientes.

De acordo com Carvalho (1997), com a criacdo do CENESP foi extinta a
"Campanha Nacional de Educacdo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais" (CADEME),
criada na década de 1960, com a finalidade de promover: "educacao, reabilitacédo e
assisténcia educacional as criangcas com NEE".

As frequentes mudancgas ocorridas nos oOrgdos federais da educacéo
especial, na opinido de Ferreira (1994), constituem um indicador da desvalorizacao
da area e também de um desencontro entre os orgaos federais. Acompanhando
essa ideia, Mazzotta (1996, p.62) afirma que "tais alteracdes refletem, sem duvida,
opcdes politicas diferentes e criam desdobramento nos campos financeiro,
administrativo e pedagogico”.

Naquele periodo, as politicas de educacao ainda nao refletiam as propostas
de uma educacdo que respeitasse 0s sujeitos com NEE, proporcionando-lhes um
sistema educacional que contemplasse suas limitagdes.

Em 1978, pela primeira vez, uma emenda a Constituicdo Brasileira, a de
n.° 12/1978, em seu Unico artigo, tratou do direito da pessoa deficiente, preconizando
"aos deficientes a melhoria de sua condi¢cdo social e econdmica especialmente
mediante educacao especial e gratuita”.

Os anos oitenta seriam efetivamente marcados pela perspectiva integracionista.
Com efeito, de acordo com Ferreira (1994), nos anos de 1980, declaracdes e tratados

nacionais e internacionais passaram a defender a integracdo em larga escala.
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A pratica de integracdo social no cenario mundial teve seu maior impulso nesse
periodo, reflexo dos movimentos de luta pelos direitos educacionais dos sujeitos com
NEE. No Brasil, a década de 1980 representou também um tempo de muitas lutas
sociais que impactaram o sistema de educacao da pessoa com NEE. Tanto € assim que
as politicas de integracdo comecaram a ser expandidas pelo pais e foram instituidas
algumas salas de recursos pelos estados brasileiros, como serd visto adiante.

Em 1985, a Assembleia Geral das Nag¢des Unidas lanca o Programa de Acgéo
Mundial para Pessoas Deficientes, com a seguinte recomendacao: "Quando for
pedagogicamente factivel, o ensino de pessoas deficientes deve acontecer dentro
do sistema escolar normal”. Isso repercutiu no Brasil por meio de varias reformas
educacionais que foram marcadas pela revisdo das formas de gestéo escolar e suas
praticas, alcancando as escolas publicas dos estados da Federacdao.

A nova Constituicdo, promulgada em 1988, dedicou artigos especificos para
direcionar a educacdo em todo o pais, estabelecendo que "a educacéo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho.” Tal Constituicdo, além
dos direitos acima descritos, enfatiza a permanéncia na escola.

A referéncia a educacgdo especial na ConstituicAo de 1988 estda dada no
art. 227, que prevé a "criagdo de programas de prevencdo e atendimento
especializado para os sujeitos com NEE fisica, sensorial ou mental, bem como de
integracao social do adolescente portador de deficiéncia, mediante o treinamento para
o trabalho e a convivéncia, e a facilitagcdo do acesso aos bens e servigcos coletivos,
com a eliminacdo de preconceitos e obstaculos arquitetdnicos". Note-se que ha uma
referéncia explicita a integracdo, por meio de atendimento especializado, ao aluno
com NEE, bem como uma preocupacdo em distinguir os tipos de NEE, sem que
houvesse mengéao ao tratamento das diferencas.

Segundo Piletti & Piletti (2011, p.221), esses principios constituiram "avancos
em relacdo aos textos constitucionais anteriores, que nao faziam referéncia a
‘permanéncia na escola’, ao 'pluralismo de ideias e de concepcfes pedagodgicas’, a
'valorizacdo dos profissionais do ensino’, a 'gestdo democratica™.

Por certo, a Constituicdo Federal de 1988 introduziu um periodo de conquista
de direitos aos sujeitos com NEE, por meio de artigos de protecdo as pessoas com

deficiéncia, garantindo a esses sujeitos as acbes governamentais necessarias ao
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cumprimento destes e das demais disposi¢des constitucionais e legais, para afastar
as discriminacdes e os preconceitos de qualquer diferenca. Porém, tais garantias
estariam ainda revestidas de certa fragilidade, principalmente quanto ao atendimento
educacional a pessoa com NEE, cuja efetivacdo seria "preferencialmente”, ou seja,
"no que for possivel” na rede regular de ensino, sem fixar de fato esse atendimento
no sistema regular de ensino.

Ao lado disso, segundo Bueno (1991), naquele periodo o atendimento
educacional ndo atingiu o principio de acesso a escolarizagcéo proposto pela Constituicao.

Em termos infraconstitucionais, a Lei n.° 7.853, de 1989, imp0s o0s seguintes
critérios para a area da educacao especial: — a inclusdo no sistema educacional da
Educacao Especial como modalidade educativa que abranja a educacao precoce,
como a pré-escolar, as de 1.° e 2.° grau, a supletiva, a habilitacdo e reabilitacéo
profissional, com curriculos, etapas e exigéncias de diplomacéao prépria; — "a insercao,
no referido sistema educacional, das escolas especiais, privadas e publicas; — a
oferta, obrigatodria e gratuita da Educagédo Especial em estabelecimentos publicos de
ensino”. Além disso, observam-se nessa lei critérios mais abrangentes, tais como: —
"0 oferecimento obrigatorio de programas de Educacéao Especial em nivel pré-escolar e
escolar, em unidades hospitalares e congéneres, nas quais estejam internados, por
prazo igual ou superior a um ano, educandos portadores de deficiéncia; — 0 acesso
de alunos portadores de deficiéncia aos beneficios concedidos aos demais educandos,
inclusive material escolar, merenda escolar e bolsas de estudo; — a matricula
compulséria em cursos regulares de estabelecimentos publicos e particulares de
pessoas portadoras de deficiéncia, as quais sdo capazes de serem integradas ao
sistema regular de ensino".

Essa lei explicitou direitos das pessoas com NEE, refletindo processos
educacionais que impulsionaram o desenvolvimento da articulacdo da educacao
especial a educacéo regular. O avanco dessa lei € notério quando ela, por exemplo,
considera como crime punivel com reclusdo de um a quatro anos e multa para 0s
dirigentes de ensino publico ou particular que recusassem ou suspendessem, sem
justa causa, a matricula de um aluno, impossibilitando assim a sua participacdo em
todas as atividades existentes na sociedade para sua subsisténcia.

Se a formacao inicial do professor nesse periodo € considerada indispensavel,
a formacé&o continuada aparece como essencial. Com efeito, desde a Lei n.° 5.692/71,

h& uma determinacdo no sentido do "aperfeicoamento e atualizacdo constantes de
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seus professores e especialistas de Educacdo”. J4 nos anos de 1980, segundo
Feldmann (2009), foi vivenciado um intenso debate para a formacao critica de um
profissional e de um pesquisador em educacao.

Ao recolher as principais caracteristicas da perspectiva integracionista para
o atendimento educacional do sujeito com NEE encontramos: classes especiais,
escolas regulares e instituicdes especializadas. Logo, a integracdo ainda é percebida
como uma abordagem parcial nesse contexto. Embora os direitos do aluno com alguma
necessidade educacional especial estejam assegurados, a ideia de separagao
permanece, pois a integracdo representa somente uma acdo mais rapida e

tranquilizadora, ou seja, normativa.

c) Perspectiva Inclusiva

No decorrer do periodo de 1990 até os dias atuais, foi difundida uma nova
estrutura educacional, a partir das politicas educacionais que divergiam das propostas
segregacionista e integracionista. Nesse periodo, a nomenclatura/classificacdo do
sujeito com deficiéncia foi substituida para pessoa com necessidade educacional
especial (NEE).

Para iniciar a discussdo acerca da perspectiva inclusiva, iremos confronta-la
com as perspectivas apresentadas anteriormente. O grande avanco do paradigma
de inclusdo é o fato de conceber que tal processo deve acontecer com toda e
qualquer pessoa, ndo apenas com aquelas que possuem alguma deficiéncia. Essas
nocdes emergiram na década de 1990.

Nesse processo, tem-se a Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos,
elaborada em 1990, documento de carater internacional, que passou a influenciar a
formulacdo das politicas publicas da educacédo inclusiva em muitos paises. Dessa
forma, também no Brasil, a partir deste paradigma, verificou-se a ampliacdo de
responsabilidades do poder publico, e tornou-se clara a necessidade de implementar
discussdes a respeito da inclusdo e do envolvimento da comunidade escolar
nessas discussoes.

Segundo Stainback & Stainback (1999), o movimento da inclusdo durante a
década de 1990 ganhou for¢ca quando comecgou a crescer o numero de organizacdes
internacionais com milhares de membros de todos os paises, tendo 0 mesmo

propaosito inclusivo.
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Ainda, outro documento importante da época foi a Declaracdo de Salamanca,
de 1994, que estabeleceu como prioridade "a educacdo comum conjunta para todos,
seja de etnias, de camadas sociais diferenciadas e deficientes". Observa-se uma
importante mudanca de perspectiva, uma vez que a inclusdo, diferentemente da
integracdo, ndo deve estar centrada na reabilitacdo e no diagnostico do sujeito
com NEE.

Contudo, apesar das influéncias internacionais, a Politica Nacional de
Educacdo Especial, de 1994, ndo provocou uma radical reformulacdo das préticas
educacionais. Nota-se que o documento a respeito das Politicas Nacional de
Educacdo Especial de 1994 continuou a valorizar a caracteristica da diferenca e,
manteve na Educacéo Especial, a responsabilidade da aprendizagem ao aluno com
necessidades especiais. O documento apenas orientava 0 processo de inclusdo, ao
disponibilizar o acesso as classes comuns do ensino regular agueles que "[...] possuem
condicBes de acompanhar e desenvolver as atividades curriculares programadas do
ensino comum, N0 mesmo ritmo que os alunos ditos normais.” (MEC, 1994, p.12).

Saviani (1997) considera omissa a Politica Nacional de Educacédo Especial
de 1994, principalmente pelo fato de n&o incorporar dispositivos que apontem para a
necessaria transformacdo da estrutura educacional, ressaltando que este
documento foi mais indicativo do que prescritivo.

No ano de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN
n.° 9.394/96, definiu, ainda, a Educacdo Especial, como se percebe no seu
Capitulo V, art. 58, § 2.°, nestes termos: "o atendimento educacional sera feito em
classes, escolas ou servigcos especializados, sempre que, em funcdo das condi¢des
especificas dos alunos, ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de
ensino regular”.

Vale ressaltar que esse inciso da LDBEN (1996) enfatizou que o atendimento
educacional seria ofertado ao sujeito que tivesse condigcbes de participar do
processo educacional, e que a pessoa sem condicdes de se adaptar ao sistema
educacional regular deveria participar do ensino especializado. Ao afirmar a
necessidade de identificar o educando com condi¢cdes de se adaptar ao sistema ou
nao, tal lei deixa brechas para a formulacdo de a¢Bes que podem levar a exclusdo
do diferente, e, portanto, do sujeito com NEE. Ainda acerca da LDBEN (1996), as
garantias dos sistemas de ensino aos educandos com necessidades especiais

respaldam-se em:
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| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao especifica,
para atender as suas necessidades;

Il - terminalidade especifica para aqueles que ndo puderem atingir o nivel
exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude de suas
deficiéncias, e aceleracdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados;

Il - professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;

IV - educacgéo especial para o trabalho, visando a sua efetiva integracdo na
vida em sociedade, inclusive condi¢cBes adequadas para 0s que ndo revelarem
capacidade de insercéo no trabalho competitivo, mediante articulagdo com
os 6rgaos oficiais afins, bem como para aqueles que apresentam uma
habilidade superior nas areas artistica, intelectual ou psicomotora;

V - acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais suplementares
disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular (LDBEN 9.394/96 art. 59).

A Lei n.° 9.394/96 continuou definindo a integracdo como principio de sistema
educacional, deixando implicitas as condi¢cdes de uma educacao paralela, ao usar a
expressao "preferencialmente” na rede regular de ensino, permitindo a existéncia de
escola e das classes especiais quando o aluno ndo se adaptasse a sala comum do
ensino regular. Contudo, os métodos, as técnicas, os recursos educativos e a
organizacao especifica para atender as necessidades do aluno com NEE podem
proporcionar a busca por uma educacdo voltada para a igualdade de direito
educacional, valorizando os diferentes potenciais de aprendizagem.

Outra questao relevante contida nessa lei € a expressao "terminalidade
especifica”, destinada ao aluno que ndo se apropriar do conhecimento oferecido
pela escola. Isso significa dizer que o aluno tera em seu documento de concluséo
académico essa expressao, ou seja, a ele sera atribuido um "rétulo".

O Decreto n.° 3.298, de 1999, dispds também sobre a Politica Nacional para
a Integracédo da Pessoa Portadora de Deficiéncia, definindo a educagéo especial
como uma modalidade transversal em todos os niveis e modalidades de ensino,
enfatizando a atuacdo complementar da educacdo especial ao ensino regular
(Secao Il, art. 24).

No ambito internacional, nesse mesmo ano, foi promulgada a Convencéo da
Guatemala (1999), aprovada no Brasil pelo Decreto n.° 3.956/2001. Tal convencéo afirma
gue as pessoas com deficiéncia ttm os mesmos direitos e liberdades fundamentais
que as demais pessoas, definindo como discriminagdo com base na diferenca toda

distincdo ou excluséo que possa impedir ou anular o exercicio desses direitos.
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J4 no novo milénio, foi promulgada a Resolucdo CNE/CEB n.° 2/2001,
determinando que "os sistemas de ensino deveriam matricular todos os alunos,
cabendo as escolas a organizacéo para o atendimento ao educando com necessidades
educacionais especiais, assegurando as condi¢cdes necessérias para uma educacao
de qualidade para todos." Observa-se que esse texto contemplou, portanto, o
atendimento educacional especializado (AEE) complementar (a todos os alunos com
NEE) ou suplementar (altas habilidades) a escolarizacao.

O Plano Nacional de Educacdo — PNE, Lei n.° 10.172/2001, destacou que
"0 grande avanco que a década da educacéao deveria produzir seria a construcao de
uma escola inclusiva que garantisse o atendimento a diversidade humana".
A Resolucdo CNE/CP n.° 1/2001 estabeleceu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacéo Basica, definindo que as instituicbes
de ensino superior deveriam prever, no seu curriculo, formacao docente voltada para
a atencdo a diversidade e os conhecimentos sobre as especificidades dos alunos
com necessidades educacionais especiais.

No ano de 2004, seguindo as diretrizes estabelecidas na resolugdo, o Ministério
Publico Federal divulgou o documento denominado Cartilha: o Acesso de Alunos
com Deficiéncia as Escolas e Classes Comuns da Rede Regular, com o objetivo de
disseminar 0s conceitos e as diretrizes para a inclusao.

Em 2006, o Plano Nacional de Educac¢édo em Direitos Humanos foi aprovado
pela Secretaria Especial dos Direitos Humanos, pelo Ministério da Educacéo, pelo
Ministério da Justica e pela UNESCO. Tal plano objetivava, dentre suas acoes,
fomentar, no curriculo da educacgéo bésica, as tematicas relativas as pessoas com
deficiéncia e desenvolver agbes afirmativas que possibilitassem inclusdo, acesso e
permanéncia na educacdo superior. JA em 2007, o Plano de Desenvolvimento da
Educacdo (PDE) trouxe como eixos a acessibilidade arquitetbnica dos prédios
escolares, a implantagcdo de salas de recursos multifuncionais (a ser tratado no
capitulo 2) e a formacgdo docente para o atendimento educacional especializado.

Da mesma forma, o Decreto n.° 6.094, de 2007, estabeleceu, dentre as diretrizes
do Compromisso Todos pela Educacéo, a garantia do acesso e da permanéncia no
ensino regular e o atendimento as necessidades educacionais especiais dos alunos.

Em 2008, a Politica Nacional de Educagcdo Especial na Perspectiva da
Educacao Inclusiva trouxe diretrizes que fundamentaram uma lei voltada a incluséao

escolar, consolidando este movimento histérico brasileiro. Sob a inspiracdo dessa
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Politica, foram lancados os dois Uultimos documentos referentes a educacao
inclusiva: o Decreto Legislativo n.° 186, de 09 de julho de 2008, que aprovou o texto
da Convencgao sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu protocolo
facultativo, em que se reafirmavam e se pontuavam os direitos relativos as pessoas
deficientes; o Decreto n.° 6.571, de 17 de setembro de 2008, que dispds sobre o
Atendimento Educacional Especializado, delineando, em seu primeiro artigo, a

intencdo do AEE:

Art. 1.° A Unido prestara apoio técnico e financeiro aos sistemas publicos de
ensino dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios, na forma deste
Decreto, com a finalidade de ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagcédo, matriculados na rede
publica de ensino regular.

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

§2.° O atendimento educacional especializado deve integrar a proposta
pedagdgica da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em
articulacdo com as demais politicas publicas.

O AEE € um trabalho pedagodgico para complementar a aprendizagem e néo
substituir a educacao no ensino regular. Dessa forma, o aluno com NEE frequenta o
ensino nas escolas regulares, porém pode e deve buscar o apoio de servigos
especializados para ajudar no seu desenvolvimento educacional.

Nessa perspectiva, a formacéo dos professores que atuam com alunos com
NEE, segundo os documentos oficiais, deve priorizar propostas com conteudos
referentes & educacéo inclusiva.

Acerca de tal formagéo, Veiga (2010, p.14) faz a seguinte reflexao:

No campo da educacéo, destacam-se as propostas de mudangas no
paradigma do conhecimento e nos produtos do pensamento, a cultura e a
arte. Neste mundo complexo e de profundas transformacdes, também ficam
mais complexas as praticas educativas e torna-se inquestionavel uma nova
forma de organizacéo do trabalho das instituicdes e dos processos de formacao
inicial e continuada de professores, bem como um novo posicionamento de
todos os que trabalham na educacéo.

Segundo essa autora, a formacao do professor foi defendida em discussdes
politicas como formacéo inicial e continuada. Portanto, para a autora, a formacao

docente implica o aprimoramento continuo para enfrentar questdes fundamentais da
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escola, como o papel do professor e as sistematizacdes das praticas pedagogicas
por meio de uma reflexao critica. Sem um professor apto a rediscutir continuamente a
postura do profissional de educacao e da prépria escola, ndo ha como haver incluséo.

Quanto a formac&o do professor, a LDBEN n.° 9.394/96 estabeleceu que as
instituicGes de ensinos superiores deveriam manter "programas de educacgéo continuada
para os profissionais de educacdo dos diversos niveis" (art. 63, Ill), bem como
promover "a valorizacao dos profissionais da educacao, assegurando-lhes, inclusive
nos termos dos estatutos e dos planos de carreira do magistério publico”, o
"aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim", além de "periodo reservado a estudos, planejamento e
avaliacdo, incluido na carga horario de trabalho” (art. 67, Il e V).

Todavia, embora exista respaldo legal para que se desenvolva a formacao
continuada de professores no Brasil, € preciso confrontar essa prerrogativa legal
com a realidade dos professores de Educacao Basica do pais. Parcela significativa dos
professores brasileiros precisa trabalhar como "horista”, o que diminui sensivelmente
suas possibilidades de tempo e recurso financeiro para que seja possivel investir em
sua prépria formacao (SAVIANI, 1997).

Além da organizacdo curricular no processo de formacdo docente tanto
inicial quanto continuada, ha que se considerar a barreira sociocultural que cada
professor costuma enfrentar ao trabalhar com sujeitos NEE que necessitem de AEE.

As instituicdes de formacao educacional devem reformular suas grades para
a perspectiva da inclusdo, como aponta do art. 2.° da Resolugdo CNE/CP n.° 1, de
18 de fevereiro de 2002:

Art. 2.° A organizacgdo curricular de cada instituicio observara, além do
disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
outras formas de orientacao inerentes a formacao para a atividade docente,
entre as quais o preparo para:

| - 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

Il - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV - 0 aprimoramento em praticas investigativas;

V - a elaboracao e a execucgdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos
curriculares;

VI - 0 uso de tecnologias da informacéo e da comunicagéo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII - o desenvolvimento de habitos de colaboracao e de trabalho em equipe.
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Atualmente, os cursos superiores de formacédo de professor oferecem ou
deveriam oferecer, conforme determinam as politicas publicas, conteddos que
possibilitem o trabalho pedagdgico dentro dos conceitos de atendimento educacional
especializado para o sujeito com NEE.

Nesse sentido, a formacao de professores para a educacao inclusiva deve
ser planejada, desde sua origem, com habilitacdo e com cursos interdisciplinares, de
forma que garanta a plena formacao do profissional para contribuir com uma prética
mais inclusiva. A formacao do educador deve ser inserida nesse mundo de mudangas e
ser repensada com base nas realidades e exigéncias da contemporaneidade. Tais
exigéncias, como ja discutido, colocam a formacédo continuada do profissional de
educacao especial como ferramenta central para se atingir uma escola plenamente
inclusiva e de qualidade.

Tendo presente todo o exposto, podemos afirmar que o movimento inclusivo
prevé acdes voltadas ao processo de desenvolvimento do sujeito e no processo de
adaptacdo da realidade escolar. Dessa forma, o ambiente escolar devera sofrer
adequacdes (fisicas, materiais, humanas, sociais etc.) e a¢cdes que garantam 0s
mesmos direitos educacionais ao sujeito com NEE, correspondentes aos dos alunos
ditos "normais”.

Note-se que se trata de um processo em construgcdo, pois 0 sistema
educacional vem atuando em varias frentes (tais como: material didatico, infraestrutura
€ mesmo no aspecto pedagodgico) para promover a inclusdo, mas ainda ha muito
que fazer para derrubar as barreiras socioculturais dos sujeitos envolvidos nesse
processo. Ndo é demais lembrar que pesquisadores como Bueno, Mendes e Santos
(2008) afirmam que esta concepcdo inclusiva esta substituindo, gradualmente, o

paradigma da integracao.
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3 A SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Neste capitulo, apresentaremos enfoques que envolvem as salas de recursos
multifuncionais. Em um primeiro momento, como principio norteador da inclusao,
trazem-se 0s objetivos do processo de inclusdo, um breve historico das salas de
recurso multifuncional e as legislagées que a efetivam como proposta de atendimento
educacional especial. Em seguida, procura-se refletir sobre como o Estado do
Parana vem concebendo a perspectiva inclusiva, em especial a SRM.

Para tanto, serdo expostas algumas das pesquisas realizadas recentemente
e que abordam diretamente a estrutura, 0 uso e a concepc¢ao das salas de recursos
multifuncionais. Além disso, discutem-se também algumas das dificuldades para a
implantacéo efetiva deste recurso, bem como as dificuldades da transformacéo do
ambiente escolar integrativo em inclusivo.

As pesquisas relacionadas as salas de recursos multifuncionais sao
escassas, pois este é um recurso recente que vem sendo discutido atualmente nos
documentos oficiais de educacéo e por pesquisadores, conforme foi evidenciado nos
estudos de Baptista (2011, p.70), que constatou:

Com relacdo aos estudos que analisam as salas de recursos, ho contexto
brasileiro, podemos afirmar que ndo sdo muito numerosas. O motivo &
simples: ndo se pode investigar algo que ndo existe. Se ha poucos estudos
€ porque a existéncia desses espacos esteve restrita a alguns contextos.
O histérico investimento em classes especiais e em escolas especiais
reduzia a suposta necessidade de sala de recursos. O incremento numérico
dessas salas devera provocar novas pesquisas que nos mostrardo como
tém sido ‘interpretadas’ as diretrizes para tais dispositivos. Portanto, a
pesquisa vinculada a sala de recursos é uma meta para o futuro.

Sabe-se que a Sala de Recurso Multifuncional hoje € uma das estratégias
definidas como referéncias nos ultimos documentos oficiais para contribuir com a
educacao inclusiva; assim, a SRM deve oferecer a flexibilidade dos critérios para
admisséo e promocao escolar dos alunos com necessidades especiais.

Antes, é importante apontar os principios do processo inclusivo que podem
nortear as acdes que devem ser contempladas na SRM conforme determinam as
legislacdes.

Notamos que houve avancos em direcdo a Educacdo Inclusiva tanto na

esfera nacional quanto estadual e municipal. A criacdo de novas legislacbes e
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estudos a respeito das diversidades dentro das escolas nos leva a entendé-las como
espacos prontos para trabalhar com alunos NEE, ja que um ambiente escolar
heterogéneo possibilitaria aos alunos uma interagdo também com a diferenca. Esse
contato pode ocorrer de diversas maneiras e humaniza seus atores, conforme a

Teoria de Wallon, apresentada por Taille, Oliveira e Dantas (1992, p.11):

O homem é um ser essencialmente social, impossivel, portanto, de ser
pensado fora do contexto da sociedade em que nasce e vive. Em outras
palavras, o homem n&o social, 0 homem considerado como molécula isolada
do resto de seus semelhantes, o homem visto como independente das
influéncias dos diversos grupos que frequenta, o homem visto como imune
aos legados da histéria e da tradicéo, este homem simplesmente nédo existe.

Também ressaltando a importancia da interacdo entre os individuos no
processo inclusivo, as autoras Favero, Pontoja & Montoan (2007, p.17) pontuam que
"as criancas tém direito de conviver com sua geracdo, mesmo apresentando
algumas caracteristicas diferentes dos demais, [...] um lugar privilegiado para que
essa convivéncia ocorra € a escola”.

Um sistema que vise a inclusdo nao beneficiaria apenas as criancas que
saem do ensino "segregado” e passam a integrar uma escola inclusiva; a inclusao
proporcionaria a todos aos alunos e professores um olhar mais cauteloso quanto ao

ensino e as avaliagdes. Para Mittler (2003, p.34):

A Mudanca da integragdo para a inclusdo é muito mais do que uma mudanca
de moda e uma semantica do politicamente correto. Embora os termos
sejam, muitas vezes, usados como se fossem sinénimos, ha uma diferenca
real de valores e de prética entre eles.

Mittler (2003) também ressalta que a construcdo de uma escola inclusiva néo
€ uma tarefa r4pida e que envolve muitos participantes, tais como: as criangas com
necessidades especiais, que precisam se adaptar a esse novo contexto; as familias
dessas criancas que ainda nao acreditam na capacidade das escolas em acolher e
atender a seus filhos; a escola, que na maioria das vezes € tida como despreparada
para atender a todas as criangas; o professor que se acha impotente perante alguns
casos; 0 governo, que € o principal responsavel, para entrelacar todos os lados.
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Quanto as dificuldades em relacdo a transformacdo desse paradigma

educacional, Favero, Pontoja e Montoan (2007, p.52) ressaltam:

O ensino para todos desafia o sistema educacional, a comunidade escolar e
toda uma rede de pessoas, que se incluem num movimento vivo e dindmico de
fazer uma educacao que assume o tempo presente como uma oportunidade
de mudanca do "alguns" em "todos", da discriminacdo e preconceito em
reconhecimento e respeito as diferencas.

Nesse sentido, cabe destacar que o sistema educacional precisa ter sua pratica
discutida, a fim de estimular a realizacdo de mudancas que o torne capaz de suscitar a
perspectiva inclusiva dentro da escola, pois tanto as salas de recursos multifuncionais
guanto 0 ensino nas salas comuns constituem elementos fundamentais numa
reflexdao para a universalizagéo da escola. Para que o ensino se torne universal ndo
s6 em relacdo aos alunos com necessidades educacionais especiais como também
de acordo com os objetivos que o ambiente educacional almeja alcancar, € preciso
que os professores saibam lidar ndo sé com os recursos didaticos que a sala de
recursos multifuncional oferece a eles, mas também que esses profissionais saibam
quando e como utilizar os materiais que se encontram a sua disposi¢éo; fazer um
pré-planejamento e pensar qual a melhor forma de trabalhar, com os educandos,
determinada matéria ou atividade proposta.

A complexidade do mundo contemporaneo e as profundas transformacdes
observadas no inicio deste século tornaram as praticas educacionais mais complexas,
exigindo: uma nova forma de organizacdo do trabalho docente, bem como dos
processos de formacéao inicial e continuada dos professores; e também de um novo
posicionamento de todos que trabalham na educacéao.

Portanto, a sala de recurso multifuncional esta ligada a inovacédo do sistema
educacional, que rompe com a forma conservadora de ensinar, aprender e avaliar.
Como afirma Veiga (2010), a adaptacdo da realidade inclusiva em uma escola pode
ser uma tarefa de dificil realizacéo.

A expansdo recente do atendimento em educagdo inclusiva no Brasil, ja
incorporando parte dos alunos com necessidades especiais — pelo menos em algumas
escolas de todo o territorio brasileiro —, € um marco significativo, "ai a necessidade
de conhecer, divulgar e tornar acessivel toda tecnologia que facilita o rompimento de

barreiras entre o normal e o que ndo é considerado como tal" (JANNUZZI, 1995, p.4).
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Para Jannuzzi, é necessario conhecer ndo sé as novas teorias da educacédo, mas
também os movimentos sociais pela melhoria da formacdo do professor e a
producéo tedrica que resulta deles.

Silva e Monteiro (2008, p.14) destacam o papel do professor no processo

de inclusao:

A inclusdo desses educandos, assim como qualquer outro programa ou
iniciativa, que venha a ocorrer em nossas escolas sofrera a influéncia das
condigdes existentes nessas escolas, entre as quais a visdo de mundo dos
educadores tem papel relevante.

Desse fragmento, entendemos que 0 sucesso, ou ndo, das praticas inclusivas
esta diretamente ligado a como o professor enxerga o processo e se ele se coloca
como sujeito relevante dentro desse contexto. Dai porque a preparacao docente se
torna indispensavel, pois ndo ha aprendizagem sem reflexao.

Para contemplar todas as instancias educacionais inclusivas, deve-se igualmente
abarcar a reflexdo sobre os métodos utilizados na pratica docente, considerando
uma escola mais flexivel e concentrada na aprendizagem de cada suijeito.

Outra pratica que deve ser analisada nesse processo é a colaboracao, pois
a individualidade pode, eventualmente, atrapalhar as acbes da SRM, uma vez que
estas, para se tornarem efetivas, necessitam de um trabalho interativo dos profissionais
da educacéo. Assim sendo, a troca de conhecimento e experiéncia entre os docentes
dentro da escola e até fora dela com outros profissionais pode ser uma pratica eficaz
para se pensar em uma nova perspectiva educacional. A inclusdo ndo é uma
perspectiva educacional que se restrinja apenas ao professor, e sim deve abranger
todos os que nela estdo envolvidos.

O trabalho educacional colaborativo traz beneficios ndo s6 aos alunos ou
aos professores, mas também a escola em sua totalidade. Tal atitude de cooperacao
pode iniciar-se com os préprios docentes, pois sdo estes que podem requerer da
coordenacdo e de outros profissionais um maior envolvimento a respeito das
praticas pedagdgicas relacionadas ao AEE e apoio para trabalhar com o docente
com NEE.

Segundo, Nascimento e Raffa (2009, p.4), o professor precisa estar aberto e
disponivel a esse conhecimento, visto que "Ninguém é maior que o professor neste

processo, hem tampouco mais importante! Pois este processo de inclusdo s6 acontecera
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efetivamente se o professor o fizer". No caso desta pesquisa, a inclusdo sO sera
efetivada se o professor vier a colocar em pratica as acoes e atribuicdes relacionadas
ao AEE na SRM.

A sala de recurso foi inserida no sistema educacional em fins da década de
1980, em algumas cidades brasileiras, apos a promulgacao da Constituicdo Federal
de 1988. Segundo as Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especial na Educacao
Basica, a sala de recursos é um atendimento de apoio pedagdgico especializado
que ocorre no espaco escolar, sendo definido como atendimento de natureza
pedagogica, conduzido por professor especializado, que suplementa o estudo para
os alunos com alta habilidade/superdotacdo e o complementa para alunos com
deficiéncias mental, visual, auditiva, fisico-motora e multiplas, condutas tipicas de
sindromes e quadros psicologicos, neurolégicos ou psiquiatricos — necessidades
essas determinadas pela LDBEN de 1996.

Durante o ano de 2005, a nomenclatura das Salas de Recursos foi alterada
para Salas de Recursos Multifuncionais, visando atender as demandas dos sistemas
de ensino. Com isso ndo houve alteragfes significativas no AEE, somente é criado
um espaco fisico adequado a necessidade do educando e com materiais didaticos e
tecnoldgicos voltados a esses sujeitos.

Em 2008, o Decreto n.° 6.571 institui no &mbito do FUNDEB o duplo coOmputo
da matricula dos alunos publico-alvo da educacéo especial, alguns em classe comum
da rede publica de ensino e outros no atendimento educacional especializado (AEE).
Conforme o Decreto, as salas de recursos multifuncionais sdo ambientes dotados de
equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos e pedagodgicos para a oferta do
atendimento educacional especializado (MEC, 2008).

A Resolugdo n.° 4 CNE/CEB, de 2009, institui diretrizes operacionais para o
atendimento educacional especializado na Educacao Basica, que deve ser oferecido
no turno inverso da escolarizagéo, prioritariamente nas salas de recursos multifuncionais
da prépria escola ou em outra escola de ensino regular. O AEE pode ser realizado
também em centros especializados publicos e em instituicdes de carater comunitario,
confessional ou filantropico sem fins lucrativos conveniados com a Secretaria de
Educacéo (MEC, 2009, art. 5.°). Em Nota Técnica — SEESP/GAB/n.° 11/2010, p.3 -
redefine-se, em 2010, que, de acordo com as diretrizes estabelecidas no art. 5.°

dessa Resolucédo, esses principios continuam a nortear acdes de SRM.
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A elaboracéo e execucao do Plano de AEE sé@o de competéncia dos professores
gue atuam nas salas de recursos multifuncionais, em articulacdo com os demais
professores do ensino comum, com a participacdo da familia e em interface com os
demais servigos setoriais, conforme disposto no art. 9.° (SEESP/GAB/n.° 11/2010, p.3).

O art. 10 determina que o Projeto Politico Pedagodgico da escola deva
institucionalizar a oferta do AEE, prevendo na sua organizacdo em "salas de recursos
multifuncionais: espaco fisico, mobilidrio, materiais didaticos, recursos pedagdgicos
e de acessibilidade e equipamentos especificos" (I); "matricula no AEE de alunos
matriculados no ensino regular da prépria escola ou de outra escola” (ll); "cronograma
de atendimento dos alunos" (lll); "plano do AEE: identificacdo das necessidades
educacionais especificas dos alunos, definicdo dos recursos necessarios e das
atividades a serem desenvolvidas" (1V); "professores para o exercicio da docéncia
do AEE" (V); "profissionais da educacao, tradutores e intérprete de Lingua Brasileira
de Sinais (LIBRAS), guia, intérprete e outros que atuem no apoio, principalmente as
atividades de alimentacéo, higiene e locomocéao" (VI); e "redes de apoio no ambito
da atuacao profissional, da formacao, do desenvolvimento da pesquisa, do acesso a
recursos, Servicos e equipamentos, entre outros que maximizem o AEE" (VII).
(SEESP/GAB/n.° 11/2010, p.3).

Essas praticas devem compor fatores pedagdogicos e suprir as necessidades
desses alunos no contexto de aprendizagem. E a formag&o de professores: deve
prever o conhecimento necessario para melhorar as acdes pedagdgicas que
contemplem as NEE do aluno e a qualidade do ensino, também a valorizacdo do
docente no exercicio profissional, além de permitir a interacdo com o trabalho de
AEE da comunidade educacional.

Ainda em 2010, é lancada uma resolucdo, ndo especifica de inclusdo, que
define Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Basica. A Secéo Il
desse documento trata de aspectos da Educacdo Especial. No art. 29 é posta a
obrigatoriedade de matricula de criangcas com necessidades especiais no ensino
regular, bem como o Atendimento Especializado de forma paralela ao ensino
comum, reforcando as legislacdes vigentes até o momento (MEC, 2010).

Seguindo o paradigma da inclusdo, o Plano Nacional de Educacédo (PNE) é
lancado em 2011 como projeto de lei e ainda esta em tramitacdo. Sua Meta 4
pretende "Universalizar, para a populacdo de 4 a 17 anos, o atendimento escolar

aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
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habilidades/superdotacdo na rede regular de ensino" (MEC, 2011). Dentre suas
estratégias, estao: garantir repasses duplos do Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento
da Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educac¢do (FUNDEB) a
estudantes incluidos; implantar mais salas de recursos multifuncionais; fomentar a
formacédo de professores de AEE; ampliar a oferta do AEE; manter e aprofundar o
programa nacional de acessibilidade nas escolas publicas; promover a articulacdo
entre o ensino regular e 0 AEE; acompanhar e monitorar o acesso a escola de quem
recebe o beneficio de prestacdo continuada.

O Estado do Parana segue a trajetoria histérica proposta pelas Politicas
Publicas Nacionais e Internacionais na perspectiva inclusiva. No entanto, como veremos,
o Parana tem direcionamento préprio sobre determinados critérios e propde um
ajustamento nas politicas educacionais do estado por meio de suas proprias diretrizes.

No periodo de 2000 a 2012, houve muitas reivindicacbes e negociacdes
sobre as politicas de inclusdo por meio de debates com entidades filantropicas
paranaenses. Tais entidades buscaram apoio politico pela defesa da permanéncia
das escolas especiais junto ao Departamento de Educacdo Especial e a Inclusdo
Educacional (DEEIN).

Em 2000, foi elaborado um documento intitulado "Educacéo Inclusiva: linhas
de acdo para o Estado do Parana". Nesse contexto, foram realizadas vérias reunides
lideradas pela Secretaria de Educacdo Especial do Parana (SEED-PR) com pessoas
ligadas a educacédo especial e outros segmentos para programar e implementar acoes
e politicas favoraveis a Educacédo Inclusiva no Estado. Essas acdes nao obtiveram
sucesso naquele periodo, mas garantiram a continuidade de reestruturacdo no
ensino do Parana (SEED-PR, 2006, p.32).

A Secretaria de Educacdo Especial do Parana (2006), a partir de 2003,
reestruturou novas acoes e assumiu a responsabilidade social de fazer politica publica
em Educacao Especial, compartilhando essa responsabilidade com o Departamento
de Educacéo Especial (DEE). Varias iniciativas voltadas para a efetiva implantacao
do processo de educacéo inclusiva foram implementadas gradativamente, por meio
do incentivo e investimento na preparacdo de professores, da estruturacdo de uma
rede de apoio ao aluno com NEE, aos profissionais da educacao e a familia (SEED-
PR, 2006).

Dentre todas as atividades desenvolvidas, uma das mais importantes e

contundentes em relacdo a mudanca na perspectiva das politicas da Educacéo
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Inclusiva no Estado do Parana foi a realizagdo do primeiro concurso publico, em
2004, para a Educacédo Especial, em razdo do qual foram contratados e nomeados
professores especializados, adicionados ao quadro proprio do magistério. Dessa
forma, o estado investiu na expansao do atendimento educacional especializado na
rede publica de ensino, priorizando a escola regular como o espaco preferencial
para atender a alunos com NEE.

Observa-se que o Estado do Parana tem iniciativas para a educacao inclusiva,
embora permita a continuidade da educacao especial nos moldes anteriores. Isso
acontece porgue a comunidade envolvida na defesa da educacao especial temia o
fim das instituicdes especializadas, por considerar que isso deixaria muitos alunos
sem amparo e atencéo, pois as escolas regulares ainda ndo estavam preparadas
para recebé-los (SEED-PR, 2006). De qualquer maneira, essa modalidade de ensino
passa a ser ampliada, em 2012, especialmente quando as APAEs e escolas especiais
passaram a ser consideradas "Escolas de Educacdo Basica na Modalidade de
Educacao Especial".

O Parecer CNE/CEB n.° 13/2009 foi homologado com algumas alteracées em
23 de setembro de 2009 e dispbe exclusivamente sobre o atendimento educacional
especializado. O entdo Ministro da Educacdo Fernando Haddad, apds intensas
manifestacdes, esclareceu que n&do haveria o fim das escolas especiais e muito
menos o término dos repasses do FUNDEB (Fundo de Desenvolvimento da
Educacédo Basica) a essas unidades educacionais (CNE/CEB n.° 13/2009).

Houve nessas duas ultimas décadas manifestacdo das APAEs, no Estado do
Parana, em favor da permanéncia das escolas especiais. Nota-se, entdo, que o
Estado do Parana adota a politica na qual cabe a familia escolher a escola especial
ou a regular para matricular seus filhos com NEE. Também mediante a nova
resolucdo, as escolas especiais que optarem por continuar com seu funcionamento
devem se adequar as exigéncias das politicas educacionais e reestruturar seu
planejamento e metodologias de ensino a modalidade regular da educacao basica.

Dentre as varias modificagbes necessarias, essas instituicbes devem
elaborar o Projeto Politico Pedagdgico, bem como o regimento escolar de acordo
com a LDB e outros documentos que regulamentam o ensino regular. As escolas
especiais que ndo aderirem a modalidade regular de ensino devem ser consideradas

Centros de Atendimento Educacional Especial. Dessa forma, em 2011, as escolas



45

especiais no Estado do Parana comecam a ser consideradas escolas na modalidade
do Ensino Regular da Educacéo Basica Fundamental 1.

Cabe ressaltar que a nova organizacdo do sistema educacional do Estado
do Parana, ao implantar 1.386 SRMs em todo o estado, busca uma orientacao
pedagogica em direcdo ao rompimento e ao distanciamento do sistema exclusivo e,
a partir de novas politicas, vem construindo um sistema mais inclusivo, adotando a
educacao para todos na educacéo regular/comum. Nessa proposta, as SRMs devem
proporcionar o atendimento educacional especializado aos alunos com necessidade
educacional especial.

Nas diretrizes curriculares do Estado do Parana, a denominacgéo para considerar
alunos com necessidades especiais € a mesma adotada pelo Conselho Nacional de
Educacdo, com base no Parecer CNE/CEB n.° 17/2001, homologado pelo MEC em
15/08/01, que passou a abranger uma seérie de dificuldades do aluno especial, tais
como atendimento das deficiéncias (mental, visual, auditiva, fisico-motora e mdltiplas);
condutas tipicas de sindromes e quadros psicoldgicos, neuroldgicos ou psiquiatricos,
bem como de alunos que apresentam altas habilidades/superdotacéo; e a todo e
qualquer sujeito que possa apresentar, ao longo de sua aprendizagem, alguma
necessidade educacional especial, temporaria ou permanente, vinculada ou ndo as
deficiéncias. Embora o Estado do Parana siga o Parecer do MEC, nas diretrizes
estaduais o AEE é também recomendado aos alunos com transtornos funcionais
especificos (déficit de atencao, hiperatividade) e disturbios de aprendizagem (dislexia,
discalculia), que sdo entendidos como alunos de inclusdo e que devem participar
dos programas de AEE em Sala de Recurso Multifuncional, bem como das adequagodes
das escolas especiais na modalidade da educacao regular.

Ademais, o sistema de educacao inclusiva adotado no Parana segue as
mesmas propostas de implantacdo conforme a legislacao federal, podendo a sala de
recurso multifuncional ser do tipo 1 e do tipo 2, que instrumentaliza 0 acesso ao
aluno com necessidade educacional e sua permanéncia no espaco escolar como
objetivo de complementar ou suplementar o aprendizado do educando NEE.

A Instrucdo n.° 016/2011 — SEED/SUED estabelece critérios para o atendimento
educacional especializado em SRM Tipo 1 na Educacdo Bésica. O documento trata
das areas da deficiéncia intelectual, fisica, neuromotora, transtornos globais do
desenvolvimento e transtornos funcionais especificos (SEED, 2011). Essa instrucéo

s

também traz os critérios de organizacdo funcional da SRM, isto é, critérios de
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organizacao pedagogicos, acompanhamentos e atribuicdes dos professores da SRM
Tipo 1 da Educacao Basica, além de critérios para solicitacdo de funcionamento e
renovacgao da SRM.

A sala de recurso multifuncional do tipo 2 é destinada a pessoa com
deficiéncia visual que segue a mesma legislacdo do tipo 1 e deve ser organizada de
acordo com a necessidade de cada educando com curriculo apropriado, programas,
carga horéria, espacos, atividades e materiais didaticos e pedagdgicos, apropriados
a necessidade visual do aluno. Note-se que o material é disponibilizado pela
Secretaria de Educacao Especial-MEC/SEESP.

Portanto, a sala de recurso multifuncional € um espaco educacional
especializado, para o atendimento das necessidades educacionais dos sujeitos que
participam do processo escolar. Esse espaco como prioridade no ambiente escolar para
os alunos com NEE impde mudancas conceituais, legais e da pratica pedagogica,
bem como visando ao acolhimento e a aceitacao das diferencas individuais.

As SRM tem como finalidade o trabalho coletivo dos profissionais da educagéo
na equiparacao de oportunidade do desenvolvimento escolar do aluno com NEE nas
salas comuns com o foco na qualidade do sistema educacional, entdo, os objetivos das
SRMs tém hoje um grande desafio: garantir o acesso aos conteludos basicos que a
escolarizacédo deve propiciar a todos os individuos, inclusive aqueles com necessidades
especiais. Em outros termos, o trabalho colaborativo dos professores das SRMs e
das salas comuns € discutir e elaborar a adaptacéo e flexibilizacdo do curriculo para
o aluno com NEE, sem desprezar os conteudos basicos daqguela série em que esta
inserido o aluno. Ressaltamos que esse é um desafio no momento atual dos
objetivos das SRMs no processo de incluséo e da qualidade educacional.

Um dos objetivos de importancia da SRM € a parceria colaborativa entre os
profissionais de educacdo para o planejamento do programa educacional voltado a
cada aluno com NEE.

A SRM vem sendo definida como proposta pedagogica, assegurando um
conjunto de recursos e servicos educacionais especiais para apoiar, complementar,
suplementar o desenvolvimento educacional do aluno nas salas comuns, de modo a
garantir a educacéo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais. Portanto, € um

espaco inclusive para atingir os objetivos da educacéao geral.
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Além das politicas reestruturadas para a implementacao das salas de recursos
multifuncional e apesar dos discursos e estudos serem muito recentes, felizmente,
podemos encontrar, ja nos dias de hoje, trabalhos académicos que discutem nao so
0 novo modelo de inclusdo que esta sendo (ou deveria estar sendo) praticado nas
escolas publicas brasileiras, mas também alguns trabalhos que discutem a sala de
recursos multifuncionais em si — suas praticas, sua recepcdo na escola, seus
profissionais e suas contribuicdes com seus alunos — e o Atendimento Educacional
Especializado (AEE).

Uma parte da literatura disponivel é constituida basicamente de estudos de
caso descritivos, que exploram a situacéo da sala de aula, mas que, algumas vezes, ndo
chegam a propor solugdes para os problemas encontrados nem promovem qualquer
discusséo da situagéo encontrada. Outros trabalhos se atém a descrever simplesmente
como € a rotina e o trabalho dos profissionais da educa¢cao com os alunos, como esses
educandos se comportam e a postura deles durante o periodo em que permanecem
em sala. S&o apresentados aqui trabalhos que ndo se dedicam especificamente a
um estudo de caso, mas que discutem a situagdo encontrada globalmente e,
especialmente, buscam alternativas praticas para os problemas identificados.

Emer (2011) trata do uso das Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TICs) aplicadas como tecnologia assistida nas Salas de Recurso Multifuncional e
salas de aula. Faz uma reflexdo sobre o papel corriqueiro que a TIC assumiu em
nossas vidas e conclui que, na escola, o papel da TIC ndo € o mesmo, muitas vezes
pela auséncia de uso e desconhecimento da ferramenta. Emer (2011) também observa
que é fundamental a integracdo entre todas as pessoas e este tipo de tecnologia,
mas especialmente importante para alunos em formacao e, ainda mais, para alunos

com necessidades especiais, defendendo que:

A tecnologia por si s6, é apenas uma ferramenta que reproduz as concepcgdes
de quem est4 utilizando. Sozinha, ela ndo é capaz de transformar velhos
paradigmas educacionais baseados na transmissdo do saber, historicamente
impregnado nas salas de aula, e ndo apresenta novidades como solugéo
para efetivar o processo de ensino e de aprendizagem, isso quando ela nao
perpetua o processo de excluséo, abrindo abismos ainda maiores entre as
pessoas e a sociedade (EMER, 2011, p.17).

E, mesmo que os espacos existam e sejam utilizados, Emer (2011) afirma

que a falta de familiaridade dos profissionais em relacdo as ferramentas da TA
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(Tecnologia Assistida) empobrece bastante o tipo de atendimento proporcionado ao
aluno com necessidades especiais. A autora pondera que a formacdo continuada
dos professores € uma possivel solucdo para este problema (EMER, 2011, p.138).
Silva e Monteiro (2008) discorrem sobre uma aproximacédo possivel entre o
professor especialista da sala de recursos multifuncionais e a qualidade na educacéao,
e conclui que "se, de um lado se pode dizer que ha evolugdes, de outro se tem que
reconhecer que é preciso se desprender um pouco das atividades ministradas nas
classes regulares. Ha que se inovar e diversificar esse atendimento” (p.168). Silva e
Monteiro, ao analisar o impacto do Projeto Politico Pedagdgico (PPP), da escola por

ela pesquisada observa que:

No geral, € possivel concluir que, nesta escola, a presenca da PEA cria uma
possibilidade de superacdo do modelo da tradicional Educacdo Especial
para um modelo de inclusdo total e de qualidade. Contudo, melhorias
diversas precisam ser implementadas para melhor adaptagdo da Sala de
Recursos Multifuncionais a fim de melhor atender as criancas, a formacéo
continuada da PEA e da equipe de professores como um todo (SILVA;
MONTEIRO, 2008, p.167).

E interessante ressaltar aqui que, infelizmente, um estudo recente como o
de Silva e Monteiro (2008) concluem que, para se atingir uma educacao de
qualidade na SRM, o grande desafio ainda é deixar de reproduzir as praticas das
salas regulares, o que deve comecar com a elaboracdo do PPP, ou seja, ainda é
preciso parar de "normatizar" o individuo com NEE impondo-lhe as mesmas préticas
gue sdo comuns aos alunos regulares. Ao transpor essas praticas regulares para a
SRM, apenas desloca-se o fator segregador. Para que a inclusdo seja efetiva, é
necessario repensar também as praticas.

Outro trabalho que focaliza o tema Sala de Recursos Multifuncionais foi
publicado recentemente na Revista Educacgéo Especial de Santa Maria/RS. No artigo
"O calcanhar de Aquiles: do mito grego ao desafio cotidiano da avaliagdo inicial nas
salas de recursos multifuncionais”, os autores Jesus & Aguiar tratam do tema da
avaliacdo na sala de recursos multifuncionais.

Ao colocar a avaliagdo nas salas de recursos multifuncionais em foco, os
autores buscaram "entender processos avaliativos no interior da sala de recursos

multifuncionais” (JESUS; AGUIAR, 2012, p.399). Segundo os autores, apés a descricao
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e caracterizacdo das atividades avaliativas na sala de recursos multifuncionais,

pode-se perceber que:

Os professores especializados desconhecem o indicativo de eles serem
responsaveis por esta avaliacéo, inclusive para finalidade de preenchimento
de censo escolar. Os dados apontam para uma visdo de avaliacdo pouco
clara, observando-se uma desarticulagcdo entre esses processos de
identificacdo e os modos de interven¢gdo. Podemos constatar, ainda, a partir
dos dados que ha uma desarticulacéo entre os servigos publicos envolvidos,
fazendo com que a participacdo da familia seja de responsabilizacao pela
consecucao do laudo (JESUS; AGUIAR, 2012, p.399).

Isto é, ha uma demanda para que o professor especializado seja o responsavel
pela avaliagdo dos alunos, mas as caracteristicas e a finalidade desta avaliacdo séo
pouco claras. Tal avaliagdo, para esses autores, requer critérios e praticas efetivas
de processos avaliativos para que laudos médicos ou técnicos ndo sejam 0s Unicos
e nem a mais relevante forma de avaliacéo disponivel para estes alunos.

Os autores apontam néo s6 a necessidade da clareza quanto as orientagdes
em relacdo aos processos avaliativos dos alunos com NEE, mas também quanto ao
professor nesse processo. Caso contrario, o professor pode acabar recorrendo aos
laudos técnicos como uUnica forma de avaliacdo, o que estd em desacordo com as
prerrogativas de uma educacéo igualitaria, humana e cidada.

Por fim, sinalizam a saida para este problema: um investimento sério na
formacdo de professores que considere também a problematizacdo dos processos
avaliativos e que os docentes estejam prontos a revisar as praticas avaliativas.
A partir da pesquisa de Jesus e Aguiar (2012), podemos notar que mesmo na
atualidade a formacao dos professores € um dos principais fatores a serem aperfeicoados
em direcdo a educacéo cidada, como pontuamos no primeiro capitulo, ao tratar da
formacao docente na perspectiva inclusiva.

Baptista (2011, p.59), em seu artigo "Acéo pedagogica e Educacao Especial:
a sala de recursos como prioridade na oferta de recursos especializados", pretende
responder a questdes como: "Quais sdo os desafios associados a sala de recursos
como espaco escolar e como dispositivo pedagdgico? Como os estudos contemporaneos
tém se ocupado de analisar as recentes experiéncias no contexto nacional"?

Para o autor, no que diz respeito a multifuncionalidade das salas de recursos,
mesmo que as politicas brasileiras voltadas a Educacdo Especial mostrem que "temos

uma evidéncia, a sala de recursos tem sido destacada como 0 espaco prioritario
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para a acdo do educador especializado em Educacédo Especial’ (BAPTISTA, 2011,
p.70), a multifuncionalidade dessas salas é pouco explorada. E interessante a
reflexdo apontada por Baptista (2011) no sentido de ampliar o que entendemos por
multifuncional e considerar as metas que poderiamos atingir a partir dessa
ampliacdo da pluralidade que a sala nos oferece.

Ao lado disso, Batista Junior (2011) discute as praticas de letramento (praticas
de leitura e escrita) no Atendimento Educacional Especializado (AEE) e tenta definir,
mesmo que de forma incipiente, quais os discursos recorrentes no AEE. Para isso, o
autor baseia-se na etnografia e fez observacbes em salas de aula na cidade de
Fortaleza. Em relacdo as praticas de letramento em si, Batista Janior observa "que
os letramentos informais e burocraticos sédo predominantes" (BATISTA JUNIOR, 2011,
p.2114), e propde a interdisciplinaridade como saida a este problema.

Um fato que parece relevante em relacdo as pesquisas que tém sido feitas
acerca das SRM € o desafio para os sistemas de ensino em realizar as propostas de
uma educacéo inclusiva, que vai além de articular recursos materiais e humanos e o
entendimento dos principios, proposto nas legislacées para o atendimento do aluno
com NEE, parece estar na necessidade — muitas vezes nao explicitada — de assumir
uma parte significativa de principios para que as praticas do docente sejam exercidas
com responsabilidades e que sejam realizadas até para reduzir os processos de
estigmatizacéo e segregac¢ao no sistema regular de ensino.

Enfim, também fica claro que o primeiro fator a ser discutido é certamente a
questdo do acesso a escola, seguido da capacidade de garantir a construcao do
conhecimento. Constata-se a existéncia de muitas leis que garantem esse acesso,
porém, é possivel se verificar ainda sujeitos com NEE sem a garantia dos seus
direitos na pratica educacional.

Com a finalidade de garantir o acesso de todos a escola, € preciso ter claro
que enfrentar o desafio historico de universalizar a educagéo supde, necessariamente,
um olhar critico do professor a escola e que apenas implantar SRM ndo garante

mudanca na concepcéao do sistema educacional.
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4 METODO

Para realizac&o desta pesquisa, aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisa
do Instituto Brasileiro de Therapias e Ensino, Curitiba (PR), sob o Parecer de

n.°222.069, optou-se por um enfoque tanto quantitativo quanto qualitativo.

4.1 LOCAL DA PESQUISA

Para a pesquisa de campo, foi inicialmente realizado um levantamento dos
colégios da rede publica estadual que haviam implantado Salas de Recursos
Multifuncionais (SRM), no Municipio de Curitiba e Regido Metropolitana. Foram
selecionados 24 colégios na regido de Curitiba que contemplam as séries finais do
ensino fundamental, que serdo identificados com o numero "2", e 18 colégios na

Regido Metropolitana, identificados com namero de "1".

4.2 PARTICIPANTES

Os sujeitos que compdem a pesquisa estdo organizados em dois grupos,
nomeados de G1 e G2. O grupo G1 corresponde a 30 docentes atuantes na Sala
Comum (SC) enquanto o G2 é composto por 30 professores atuantes em Sala de
Recursos Multifuncionais (SRM). Quinze sujeitos do G1 atuam em Curitiba e 15 na
Regido Metropolitana, o outro grupo de participantes, o G2, totaliza a mesma
quantidade e proporcao de sujeitos, 0s quais sdo responsaveis pela SRM. Os critérios
de selecdo para a escolha dos professores foram:

- Professores de SC, regentes da disciplina de lingua portuguesa nas
séries finais do ensino fundamental, e assim possuir a caracteristica de
agente de transversalidade de ensino entre todas as disciplinas do
conhecimento, além de ter alunos que frequentam a SRM.

- Professores que atuam em SRM atendendo a alunos das séries finais do
ensino fundamental;

- Ter interesse e disponibilidade para participar da proposta e assinar o

termo de consentimento livre e esclarecido.

A identificacdo dos sujeitos foi estabelecida enumerando-os conforme o

seguinte critério: foram utilizados niumeros progressivos de 1 a 60; os nameros de
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1 a 15 séo os professores que atuam na sala de recursos multifuncional da Regiao
Metropolitana, de 16 a 30 sdo de SRM inseridos na Regido de Curitiba. Os nimeros
de 31 a 45 séo os docentes da sala comum da Regido Metropolitana, e da SC de 46
a 60, da Regiao de Curitiba.

Os sujeitos participantes desta pesquisa sao 93,3% do sexo feminino e a

média de idade dos dois grupos € de 39 anos.

4.3 PROCEDIMENTO METODOLOGICO

A Pesquisa de campo foi realizada em trés etapas.

4.3.1 Primeira etapa

Foi aplicado um questionario elaborado e destinado a cada um dos dois grupos:
G1 (Apéndice 1) e ao G2 (Apéndice 2), apos assinatura do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE). A metodologia de aplicacdo dos questionarios obedeceu
ao seguinte procedimento: os questionarios foram respondidos por escrito e
individualmente, pelos professores, em seu local e horério de trabalho, na presenca
do pesquisador, sem interferéncia nas respostas.

4.3.2 Segunda etapa

Andlise de documentos oficiais de educacao que dizem respeito a perspectiva
de inclusdo no sistema educacional que norteiam os AEE em Sala de Recurso
Multifuncional. Os documentos e as leis analisados foram os promulgados no
periodo de 1990 até 2011, sendo identificados temporalmente: Constituicdo de 1988;
LDBEN 9.394/96; Decreto n.° 3.298 de 1999; Resolugdo n.°4 CNE/CEB de 2009;
Decreto n.° 3.956/2001; Resolucdo CNE/CEB n.° 2/2001; Resolugdo CNE/CP
n.° 1/2002; O Plano Nacional de Educagdo — PNE, Lei n.° 10.172/2001; O Decreto
n.° 6.094/07; Decreto Legislativo n.° 186; Decreto n.° 6.571; SEESP/GAB/n.° 11/2010.
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4.3.3 Terceira etapa

Foram organizados os dados obtidos na pesquisa de campo e analisados a
partir das referéncias teoricas abordadas nos capitulos 1 e 2 deste trabalho. A analise
realizada foi a de contetdo, que, segundo Minayo (2003, p.74), visa verificar hipoteses
e (ou) descobrir o que esta por tras de cada contetdo manifesto. "[...] 0 que esta
escrito, falado, mapeado, figurativamente desenhado e/ou simbolicamente explicitado
sempre sera o ponto de partida para a identificacdo do conteddo manifesto (seja ele
explicito e/ou latente)".

Os dados qualitativos foram organizados a partir dos apontamentos que
apareceram nos discursos dos sujeitos envolvidos na pesquisa com maior recorréncia
e relevancia para o objeto da pesquisa.

As respostas foram agrupadas quantitativamente, atendendo as respostas
com maior relevancia para responder ao objetivo desta dissertacao.

Os testes estatisticos utilizados para esta analise foram: desvio padréo, teste
de Fisher e teste qui-quadrado e tabelas do programa Excel.
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5 ANALISE DOS RESULTADOS

As andlises dos resultados estdo organizadas em trés eixos: 1) Relacdes
entre conhecimento tedrico-pratico acerca da SRM e a formacao do docente; 2) SRM:
AtribuicBes e praticas desenvolvidas; 3) Impactos e resultados da SRM.

As andlises dos dados estdo fundamentadas nos referenciais tedricos e nos
documentos oficiais nacionais reformulados no campo de educagdo inclusiva,

discutidos nos capitulos 1 e 2 que compdem este estudo.

51 RELACOES ENTRE CONHECIMENTO TEORICO-PRATICO ACERCA DA
SRM E A FORMACAO DO DOCENTE

Inicialmente analisaremos neste eixo a caracterizacdo dos participantes
desta pesquisa quanto a idade, objetivando relacionar a formac¢do académica deles
numa linha do tempo, no que diz respeito ao conhecimento em relacdo a legislacédo
vigente que orienta 0s pressupostos tedrico-praticos norteadores das praticas
pedagogicas a serem desenvolvidas na SRM. Quanto a faixa etaria dos sujeitos,

tem-se o0 exposto na tabela 1.

TABELA 1 - DISTRIBUICAO DOS SUJEITOS QUE COMPOEM O G1 E G2 DE
ACORDO COM AS IDADES

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Idade - .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Menos de 30 anos 3 10,0 6 20,0
30 a 39 anos 12 40,0 9 30,0
40 a 49 anos 11 36,7 10 33,3
50 anos ou mais 4 13,3 5 16,7
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

A partir dos dados obtidos referentes ao G1, observa-se que: 10% dos
participantes tém menos de 30 anos, 40% entre 30 e 39 anos, 36,7% entre 40 e 49
anos e 13,3% 50 anos ou mais. Quanto ao G2, os resultados apontam que 20% tém
menos de 30 anos, 30% tém entre 30 e 39 anos, 33,3% tém 40 a 49 anos e 16,7%,

50 anos ou mais.
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Ainda em relacdo a idade dos sujeitos, segue a tabela 2, na qual sdo

apresentadas as médias de idade dos participantes da pesquisa.

TABELA 2 - ESTATISTICAS DESCRITIVAS DAS IDADES DOS SUJEITOS DO G1 E G2

Idade (anos)

Grupo , . . ,
Média Minima Maxima Desvio padréo
Gl-sC 39,3 24 52 7,4
G2 -SRM 39,9 24 65 9,9

FONTE: a autora.

Verifica-se que nos dois grupos h&d uma proporcdo similar entre a idade
média de 39 anos e idade minima de 24 anos, distinguindo-se a idade maxima do
G1 de 52 anos e do G2 de 65 anos.

Considerando que a média de idade dos dois grupos € de 39 anos, convém
retomarmos a época de formacéo desses docentes. E importante destacar que, no
periodo de 1990 a 2007, os sujeitos desta pesquisa estavam em formacao académica
e que, naquele periodo, ja existiam discussdes e movimentos envolvendo grupos
inseridos em diferentes esferas sociais acerca da necessidade de priorizar uma
formacdo docente com base numa perspectiva inclusiva. Conforme abordado nos
capitulos 1 e 2 desta dissertacao, tais iniciativas enfatizavam, dentre outros aspectos,
a necessidade do aprimoramento da formacao docente voltada ao AEE e a atuacao
com os alunos com NEE no sistema regular de ensino.

Enfatizamos que a legislacéo vigente daquele periodo era a LDB n.° 9.394/96,
que discorre sobre a formacdo docente para o AEE, tendo como referéncia a
Constituicdo Federal de 1988, que destaca a formacdo docente como prioridade
para o trabalho pedagdégico com os alunos NEE.

Para avancarmos na analise acerca da formacgéo dos dois grupos de sujeitos
dessa pesquisa em graduacao, pés-graduacéo e em servico, enfocando conhecimentos
adquiridos pertinentes ao AEE em SRM, seguem na tabela 3 dados especificos da

formacgao de graduacéo.
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TABELA 3 - DISTRIBUICAO DE FRI?QUENCIAS DE ACORDO COM O CURSO DE
FORMACAO EM GRADUACAO

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Graduacao - .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Educacéo Fisica - 0,0 3 10,0
Geografia - 0,0 4 13,3
Letras 30 100,0 8 26,7
Pedagogia - 0,0 14 46,7
Filosofia - 0,0 1 3,3
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Constatamos que 100% dos sujeitos que participaram desta pesquisa concluiram
0 curso superior. Os sujeitos do G1 sédo todos formados em Letras, seguindo os
critérios de inclusdo, explicitados na metodologia. Em relagcdo ao G2, todos sédo
licenciados, seja em Pedagogia, seja nas areas de conhecimentos especificos de
cada area de conhecimento. Vale salientar que esse resultado atende a LDB
n.° 9.394/96, vigente no periodo de formacédo dos participantes desta pesquisa, uma
vez que determina que a formacdo minima para atuar como docente é a formacéao
em nivel superior.

Ainda cabe ressaltar que dos professores do G2, 46,7% tém formacédo em
Pedagogia, habilitacdo que capacita para exercer a docéncia e coordenacdo pedagogica
da escola, cuja funcéo é a de orientar o professor em suas atividades pedagdgicas.

Considerando que os anos de 1990 a 2007 correspondem ao periodo em
que a metade dos participantes desta pesquisa se formou, esperava-se que 0S
conteudos dos documentos oficiais vigentes fizessem parte da formacédo docente,
inclusive os relativos a educacao inclusiva.

Para a sequéncia da analise, cabe apresentar dados referentes a formacéo
em cursos de pos-graduacdo, conforme descritos na tabela 4.
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TABELA 4 - DISTRIBUICAO DE FREQUENCIAS DE ACORDO COM O CURSO DE FORMACAO
EM POS-GRADUAGCAO

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
P6s-Graduagao P .
Frequéncia Frequéncia
N.° % N.° %
Direito Educacional 1 3,3 - 0,0
Educacéo Especial 4 13,3 26 86,7
Leitura e producgéo de texto 3 10,0 - 0,0
Literatura Brasileira 8 26,7 - 0,0
Magistério de 1.° e 2.°graus 2 6,7 - 0,0
Metodologia do Ensino da Lingua Port. 4 13,3 - 0,0
Psicomotricidade Relacional - 0,0 1 3,3
Psicopedagogia 2 6,7 3 10,0
Superviséo e Orientacdo Educacional 2 6,7 - 0,0
N&o cursou 1 3,3 - 0,0
N&o resposta 3 10,0 - 0,0
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Quanto ao G1, foi constatado na tabela acima que 86,7% concluiram um
curso de especializagdo, no mesmo grupo pesquisado apenas 3,3% alegaram nao
ter realizado formacéao lato senso e 10% nao responderam a esta questdo. Quanto
ao G2, 100% possuem a formacéo lato senso.

Em relacédo a especializacdo em educacao especial, 13,3% dos sujeitos do
G1 e 86,7% do G2 concluiram formacdo nessa area. Tais resultados podem ser
compreendidos ao considerar que o sistema publico de ensin, ao realizar 0 concurso
para o ingresso na area de educacdo especial, principalmente para atuar em SRM,
exige que os profissionais tenham, obrigatoriamente, formacdo na area de especializacéo
lato senso em educacao especial ou educacéao inclusiva ou equivalente. Os cursos
equivalentes a essa formacéo sao de formacdo complementar técnica ou pos-médio,
como, por exemplo: Formacédo educacional nas areas de Deficiéncia Mental (DM),
Deficiéncia Visual (DV) ou Deficiéncia Auditiva (DA).

Ressaltamos, ainda, que a formacdo docente complementar em cursos de
especializagéo, formacdo em servigo ou continuada interfere na maneira de pensar a
pratica profissional. Nessa direcéo, Freire pontua que o docente ao se aperfeicoar
tende a buscar novos caminhos para sua pratica profissional e desenvolver
questionamentos proprios a uma atitude de pesquisador (FREIRE, 1996, p.29).

Na tabela 5, encontram-se os dados sobre as participacdes dos professores em

cursos de formacédo em servigco ou continuada que abordou contetdos acerca da SRM.
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TABELAS - FREQUENCIA QUANTO A PARTICIPACAO EM CURSO DE
FORMACAO CONTINUADA EM SERVICO QUE ABORDOU CONTEUDO ACERCA

DA SRM
G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta - -
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 13 43,3 25 83,3
N&o 17 56,7 5 16,7
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Utilizando o Teste Qui-quadrado, ao nivel de significancia de 0,05 (5%),
existe relacdo significativa (p=0,0013) entre as respostas dos dois grupos de sujeitos
participantes desta pesquisa, quanto & abordagem positiva de participagdo, dos
sujeitos que compdem o G1 e 0 G2, em formacgé&o continuada que tratou do contexto
da SRM.

Na tabela 5, observamos que 43,3% do G1 e 83,3% do G2 possuem formacao
continuada que abordou temas relacionados as SRMs. E possivel observar pelos
dados apresentados que aproximadamente o dobro dos professores que compdem
o G2, teve qualificacdo em curso de formacéo relacionado a SRM, em comparacao
com os profissionais do G1.

Dentre os resultados obtidos, verificamos que 56,7% do G1 n&o participaram de
curso de formagéo continuada em servigo que abordasse as SRMs. Considerando que a
formacéo continuada ou em servico interfere na maneira como o professor se apropria
da realidade escolar, podemos identificar uma lacuna em tais processos de formacéao.

Concordamos com Novoa (1992) ao afirmar que a formacao continuada, além
de complemento da formacao inicial, € fundamental para o exercicio do magistério e,
portanto, deve ser prevista como parte da atuacao profissional, espaco e tempo de
reflexdo-investigacdo-acao. O autor considera que uma organizacao escolar nessa
direcao é fundamental para que o docente possa repensar fundamentos e processos
educacionais, condicdo para o implemento de transformacfes e aperfeicoamentos
de sua pratica pedagogica voltada, dentre outros, aos alunos com necessidades
educacionais especializadas.

De qualquer forma, os dados levantados neste estudo, quanto a formacéo
académica docente, evidenciam que 0s sujeitos da pesquisa tiveram acesso a cursos e
formacado continuada. Diante de tal fato, cabe indagar de que maneira essa formacéao

esta impactando nos conhecimentos e nas praticas das SRMs.
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Nesse sentido, apresentamos, na tabela 6, disciplinas que, durante o curso

de graduacéao dos sujeitos, abordaram a SRM.

TABELA 6 - FREQUENCIA QUANTO A PRESENCA DE DISCIPLINA COM
ABORDAGEM A SRMDURANTE O CURSO DE GRADUACAO

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta . .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 2 6,7 5 16,7
N&o 28 93,3 25 83,3
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Mediante o teste de Fisher, ao nivel de significancia de 0,05 (5%), ndo existe
relacéo significativa (p=0,2119) entre as respostas dos dois grupos da pesquisa em
responderem afirmativo ter disciplina com abordagem da SRM em sua graduacao.

Observando a tabela 6, nota-se que 6,7% do G1 e 16,7% do G2 afirmam ter
recebido conteddos de SRM na sua formacao universitaria.

Ainda notamos que uma proporcao significativa dos participantes desta
pesquisa nao tiveram disciplinas que abordaram a SRM, ou seja, 93,3% do Gle
83,3% do G2. Considerando que as licenciaturas no periodo de 1990 a 2007
deveriam abordar o processo inclusivo, conforme as legislacées de educacao vigentes,
e o fato de os participantes da pesquisa terem concluido tal formacao nesse periodo,
os dados obtidos na tabela 6 demonstram um numero restrito de professores que
tiveram acesso a conteudos relacionados a SRM durante a formac¢ao em graduacéo.

E importante ressaltar que a resolugdo CNE/CEB n.° 2/2001 prevé que 0s
professores capacitados para atuar em classes comuns com alunos com necessidades
educacionais especiais deve comprovar que, em sua formacdo, em nivel médio ou
superior, foram incluidos contetdos sobre educacao especial, nesse caso representado
pela SRM. Ainda de acordo com essa resolucao, os professores especializados sao
0S responsaveis pela organizacdo das acbes pedagogicas a serem desenvolvidas
pelos professores capacitados, os quais devem desenvolver competéncias para:
identificar as necessidades educacionais especiais; definir, implementar, liderar e
apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular,

procedimentos didaticos pedagogicos e praticas alternativas, adequados aos alunos;
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trabalhar em equipe, assistindo o professor da classe comum nas praticas que séo
necessarias para promover a inclusao.

Complementando tal resolugdo, a CNE/CP n.° 1/2002 estabelece Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacéo de professores da educacao béasica, além da
formacado do docente voltada para a atencdo a diversidade, prevendo o aperfeicoamento
acerca das especificidades dos alunos com necessidades educacionais especiais.

Os sujeitos que afirmam ter participado, em sua graduacgao, de disciplinas
que abordavam a SRM, foram questionados em relacdo aos contetdos tratados, 0s

quais estédo apresentados na tabela 7.

TABELA 7 - REFERENTE AOS CONTEUDOS ABORDADOS NA GRADUAGCAO ACERCA DA SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=2) de recurso (n=5)
Resposta ~ P
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Atividades recreativas 0 0,0 1 16,67
Adaptacéo 0 0,0 1 16,67
Aspectos relativos as deficiéncias 1 50,0 3 50,0
N&o resposta 1 50,0 1 16,67
TOTAL 2 100,0 6 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.

Na tabela 7 observa-se que dentre os oito sujeitos que participaram de
disciplinas em sua graduacao que abordavam a SRM, tanto no G1 como no G2, 50%
referiram ter acesso a conteltdos acerca das deficiéncias e ndo as abordagens
tedrico-metodoldgicas relacionadas a perspectiva inclusiva. Apenas um docente do
G2 mencionou conteudos relativos a adaptacéo curricular.

Cabe ressaltar que a LDB n.° 9.394/96 prevé que, durante a formacéo
docente na perspectiva da educacao inclusiva, os curriculos devam ter em suas
grades conteudos que possibilitem ao estudante apropriacdo de conceitos e praticas
para trabalhar com os alunos com NEE. Enfim, ela prevé que o docente seja formado
para: o acolhimento e o trato da diversidade; o uso de tecnologias da informacgao e
da comunicacdo e de metodologias, estratégias e materiais de apoio inovadores; o
desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

Vale notar que uma formacao prioritariamente voltada a aspectos relativos
as deficiéncias esta influenciada pela perspectiva segregacionista, conforme discutido
no capitulo 1.
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Segundo Veiga (2010), tal formacao esta alinhada a um perfil do profissional da
educacdo como tecnologo do ensino, a qual, definida pela légica do poder constituido,
procura adequar a pratica educacional do professor as demandas da atualidade, ndo
lhe dando oportunidade de uma formacao que resulte na apropriacdo do conhecimento
de forma a conduzir o trabalho pedagdgico a partir dos paradigmas da inclusao.

Portanto, para Veiga (2010), a formacao do docente centra-se no desenvolvimento
de competéncias, baseando-se no "saber fazer", ou seja, os conhecimentos sao
mobilizados para atender a demanda do fazer. Essa perspectiva de formacgéo centrada
nas competéncias € restrita uma vez que prepara o profissional da educacdo como
um técnico que ndo conhece os fundamentos do seu fazer.

Contrapondo tal perspectiva, concordamos com Veiga (2010) ao defender
que a formacdo de docente deve ser constituida de discussdes sobre politicas
globais que contemplem desde a formacéo inicial e continuada até as condi¢cdes de
trabalho, salario, carreira e organizacéo da categoria.

Contudo, os dados da nossa pesquisa indicam limitacdes e fragilidades no
processo de formacao docente, contrariando 0s pressupostos constitucionais a partir
dos quais a formacao dos professores deveria visar a construgdo coletiva de um
projeto capaz de contribuir com o desenvolvimento de uma educacédo de qualidade
para todos.

Quanto a abordagem de conteudos acerca da SRM em cursos de formacao

continuada, seguem os dados fornecidos pelos sujeitos da pesquisa na tabela 8.

TABELA 8 - REFERENTE A PARTICIPAGAO DE FORMAGAO CONTINUADA SOBRE CURSO
ACERCA DA SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=13) de recurso (n=25)
Resposta - P
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Curso de Especializagcéo 3 23,08 14 35,9
Curso de Extensao 3 23,08 3 7,69
Curso EAD 0 0 7 17,95
Grupo de Estudo 3 23,08 9 23,08
Oficina 4 30,76 6 15,38
TOTAL 13 100,00 39 100,00

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas mdltiplas.

Foi observado que os professores participaram de mais de uma modalidade

de formacdo continuada. Sujeitos pertencentes ao G1 participaram de oficinas
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(30,76%) e do G2 de cursos de especializacdo (35,90%). No G1, 23,08% deles
concluiram curso de especializacdo envolvendo conteidos da SRM; nesse grupo e
também no G2, o tema de grupo de estudo aparece com a mesma frequéncia.
Os cursos de EAD foram mencionados apenas pelos sujeitos do grupo G2 (17,95%)
que participaram de oficinas (15,38%) e cursos de extensao (7,69%); ja os sujeitos
do G1 que participaram de extensado representam 23,08%.

Quanto aos resultados apresentados na tabela 8, 13 participantes do G1
responderam ter participado de formacdo continuada que abordou contetdos de
SRM, enquanto 25 participantes do G2 participaram de formacdo continuada.
Podemos ressaltar que esse resultado é considerado relativamente significativo, pois
83,3% dos sujeitos do G2 participaram dos cursos em formacao continuada, enquanto
do G1, 43,3% participaram de formacéo continuada.

Ressaltamos, ainda, que os cursos de formacédo continuada ou em servigo
estdo cada vez mais a disposicdo dos profissionais de educacdo, contudo é
necessério indagarmos acerca de seus impactos. Conforme Jesus & Aguiar (2012),
€ necessario que os cursos de formacdo docente nado limitem a acdo e reflexao
responsiva do docente. Enfim, os autores sinalizam para a necessidade de uma
formacdo reflexiva, como fator primordial para a qualidade da educacéo.

Enfatizamos que os cursos de formagdo devem corroborar com reflexdes
criticas e com a sintese entre a teoria e pratica, condi¢cdo para que o docente seja
autor de seu fazer pedagogico.

Para dar continuidade a nossa analise, seguem, na tabela 9, dados referentes

aos conteudos trabalhados nos cursos de formagéo continuada.

TABELA 9 - CONTEUDOS ABORDADOS NOS CURSOS DE FORMACAO CONTINUADA

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=13) de recurso (n=25)
Resposta - P
Frequéncia Frequéncia
N.° % N.° %

Adaptacéo e flexibilizacéo curricular 0 0,00 5 18,52
Neuroanotomia 0 0,00 1 3,70
Aspectos relativos a deficiéncias 8 61,54 15 55,56
Referente as experiéncias com aluno NEE 4 30,77 0 0,00
Mgtodo e técnicas de avaliagao 0 0.00 1 3.70
psicopedagégico
N&o resposta 1 7,69 5 18,52
TOTAL 13 100,00 27 100,00

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.
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Observamos na tabela 9 que 61,54% do G1 e 55,56% do G2 tiveram acesso
a conhecimentos sobre aspectos relativos as deficiéncias. Professores do grupo G1
informaram, ainda, conteudos relacionados a experiéncia com aluno NEE (30,77%) e
7,69% néo responderam a questao.

Quanto ao G2, 18,52% responderam que o0s conteudos abordados
correspondem a adaptacao e a flexibilizac&o curricular e 18,52% né&o responderam a
guestdo. No mesmo grupo, 3,70% afirmaram ter recebido contedudos sobre
neuroanatomia ou método e técnicas de avaliacao psicopedagdgica.

Foi possivel observar que, tanto nos cursos de graduacdo quanto na
formacdo continuada, os conteidos de maior relevancia dizem respeito a aspectos
relativos as deficiéncias. De acordo com Ferreira (1994), a énfase nos aspectos de
deficiéncia por si s6 muitas vezes acaba por reduzir-se a busca de um diagndstico
que justifique a dificuldade de aprendizagem deste aluno.

Os resultados obtidos em nosso estudo nos levam a questionar os curriculos
dos cursos de graduacao e pos-graduacgdo voltados a formacdo docente no contexto
da inclusdo, uma vez que parecem priorizar conteudos que, especialmente, estédo a
servico da classificacdo dos alunos com NEE.

Com efeito, a tabela 9 apresenta como resposta uma formacéao restrita dos
professores e que ndo possibilita uma pratica educacional aplicada a SRM, e
verificamos que esse é um dos grandes problemas do sistema educacional na
atualidade, como alerta Demo (1992) acerca da formacéo docente.

Saviani (2009) considera a formacdo docente para a educacéao inclusiva de
grande complexidade, e questiona os documentos referentes a essa modalidade.
Propde, entdo, instituir nos documentos oficiais um espaco especifico para tratar da
formacado docente: "Do contrario essa area continuara desguarnecida, e nada adiantarao
as proclamacdes referentes as virtudes da educacado inclusiva que povoam 0S
documentos oficiais e boa parte da literatura educacional dos dias de hoje". (p.11).

Nessa mesma linha de critica quanto a instrucdo, percebe-se que as instituicoes
de ensino superior para formacéo docente executam propostas tedrico-praticas restritas
para a realidade educacional no contexto inclusivo. Ademais, os documentos oficiais
de educacdo ndo esclarecem as questdes pedagodgicas quanto a perspectiva da
inclusdo para a formacao docente.

Para Saviani (2009, p.11), ainda, a questdo da formacao de professores nao

pode ser dissociada do problema das condi¢Bes de trabalho que envolve a carreira
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docente, em cujo ambito devem ser equacionadas as questbes do salario e da
jornada de trabalho. "Com efeito, as condi¢cdes precérias de trabalho ndo apenas
neutralizam a acao dos professores, mesmo que fossem bem formados".

Saviani (2009, p.11) esclarece que,

[...] tanto para garantir uma formacdo consistente como para assegurar
condicbes adequadas de trabalho, faz-se necessario prover 0s recursos
financeiros correspondentes. Ai esta, portanto, o grande desafio a ser
enfrentado. E preciso acabar com a duplicidade pela qual, a0 mesmo tempo
em gue se proclamam aos quatro ventos as virtudes da educacdo, exaltando
sua importancia decisiva num tipo de sociedade, como esta em que vivemos,
classificada como 'sociedade do conhecimento’, as politicas predominantes
se pautam pela busca da reducdo de custos, cortando investimentos. Faz-
se necessario ajustar as decisdes politicas ao discurso imperante.

Com o resultado obtido de que apenas 18,52% dos participantes do G2
tiveram informacédo quanto a adaptacao e flexibilidade e 61,54% do G1 e 55,56% do
G2 receberam informacéao referente a aspectos relativos as deficiéncias, podemos
ressaltar que o modelo de formacéo docente ndo deve ser desvinculado da realidade
educacional, j& que as necessidades de formacado dos profissionais da educacao se
originam nas mudangas ocorridas no sistema educacional, como apresentado no
capitulo 1 desta dissertacdo. Podemos entdo indagar, de forma critica, por que as
instituicbes superiores de educacdo podem ndo estar adequando as propostas
tedrico-préticas a modalidade inclusiva para formacgédo profissional? Os cursos de
formacgao docente devem construir e reconstruir suas propostas curriculares, a partir
das praticas pedagodgicas atuais, oferecendo condicbes para que os docentes em
formacao se apropriem de conteudos tedéricos e praticos, que os habilitem ao trabalho
pedagogico e a0 comprometimento com as responsabilidades éticas e educacionais.

Ademais, outro aspecto importante a ser analisado refere-se ao envolvimento
do profissional na sua formacédo, a que consideramos que deve ser colaborativa.
Segundo a perspectiva de Bakhtin (1995; 1997), esse envolvimento deve ser
constituido a partir das relagées intersubjetivas, tendo em vista que o sujeito se constroi
e se reconstroi na linguagem por meio das relacdes dialégicas. Dessa forma, os
sujeitos vao se constituindo nas sucessivas interacdes, como as relacbes séo

sucessivas e infinitas, ndo se tem nunca um sujeito absoluto e acabado.
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[...] Mas o que conhecemos e presumimos de nds mesmos através da visao
do outro se torna totalmente imanente a nossa consciéncia, parece ser
traduzido para a linguagem da nossa consciéncia, sem nela alcancar
consisténcia e autonomia, sem romper a unidade de nossa vida orientada
para frente de si mesma [...] (BAKHTIN, 1997 p.36).

Portanto, na formacgédo docente o processo de conhecimento s6 acontece se
o professor participar dos processos dialégicos dessa formacado, incorporando
conhecimento do outro e o transformando em seus proprios conhecimentos, ou seja,
tomando consciéncia do ato de apropriagdo do saber, fazendo e aplicando os
conhecimentos adquiridos nessa interacdo; ao contrario disso, o que observamos
nas tabelas 8 e 9 é que alguns professores receberam somente conhecimentos da
classificacdo da deficiéncia e ndo participaram da discussdo sobre o AEE e das
praticas pedagdgicas.

Bortolozzi e Berberian (no prelo) argumentam, com base na teoria de Bakhtin,
que a formacao docente deve ser elaborada por uma parceria responsiva ativa. Para
as autoras, essa deve ser "como a partilha de compromissos, de responsabilidades,
de conhecimentos e de experiéncias entre sujeitos em torno de um objetivo comum"”.
As partilhas devem ser dadas em relagcfes dialdgicas, "a partir do confronto dos
conhecimentos e significagfes coletivamente construidos através de um grupo por
meio do dialogismo e da alteridade.” (BORTOLOZZI; BERBERIAN, no prelo, p.8). Elas
ainda observaram que o sujeito para se apropriar do conhecimento deve ser ativo
nesse processo, intervindo, refletindo e planejando suas préticas e suas acdes por

meio de experiéncias coletivas. Segundo as autoras:

[...] € por meio da parceria responsiva ativa que, ao enunciar e interagir, 0
sujeito pode se tornar autor e responder, situadamente, em determinado
tempo e espaco, aos outros ja-ditos da cadeia da comunicagéo e convocar
respostas ao seu enunciado, para outros dizeres no devir (p.9).

Entende-se, assim, que a formacéo docente deve ser colaborativa e responsiva
entre todos os participantes, em outros termos: do governo, ao elaborar e aplicar as
leis; das instituicdes escolares, ao organizar seus curriculos com teorias e préticas
que fundamentem o trabalho do professor; e do proprio docente como agente
proativo nesse processo.

Este estudo também levou em consideracao, além do conhecimento adquirido

na formacéao profissional, a experiéncia dos professores que participaram da pesquisa.
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Assim, na tabela 10 estdo apresentados dados referentes ao tempo de atuacéo

dos participantes.

TABELA 10 - TEMPO QUE LECIONA NA INSTlTUIQAO, ATUACAO DOCENTE E ATUAGCAO COM
ALUNOS DE INCLUSAO NO ENSINO REGULAR

Tempo (anos)

Grupo
Média Minima Maxima Desvio padrédo

Tempo que leciona na instituicdo

Gl-SsC 5,0 1,0 20,0 4,1

G2 -SRM 4,3 0,2 13,0 35
Tempo de atuagéo docente

Gl-SsC 12,3 1,0 30,0 7,6

G2 -SRM 12,6 2,0 31,0 8,8
Tempo de atuacéo com alunos de
inclusdo

Gl-SC 3,5 1.0 20,0 4,3

G2 -SRM 6,9 0,3 25,0 6,3

Fonte: a autora.

Ao observar a tabela 10, nota-se que a média de tempo de atuacdo do G1
que leciona na instituicdo é de 5 anos e do G2 é de 4,3 anos. Quanto ao tempo de
atuacao docente, a média do G1 € de 12,3 anos e a do G2, de 12,6 anos. No que
tange ao tempo de atuacdo com alunos de inclusédo, a média € de 3,5 anos para 0s
do G1 e de 6,9 anos para os do G2.

Cabe ressaltar que a formacéo profissional também deve ser construida
pelas experiéncias com a aquisicao de conhecimento cientifico, como observa Veiga
(2010, p.47):

A formacéo de professores € uma acao continua e progressiva, que envolve
varias instancias e atribui uma valorizagdo significativa para a pratica
pedagodgica e para a experiéncia, consideradas componentes constitutivos
da formacao. Ao valorizar a pratica como componente formador, em nenhum
momento assume-se a visao dicotbmica da relagéo tedrico-pratica. A pratica
pedagdgica profissional exige uma fundamentagéo tedrica explicita.

Conforme Veiga (2010), a formacao docente deve ser articulada entre a teoria
e pratica, sendo assim, a pratica deve ser levada em consideracéo, pois possibilita
aprendizagem social entre os docentes, permitindo uma mudanca de postura
dos docentes.

Na tabela 10 verificamos que a média de tempo de atuacdo do G1 é 12,3
anos e a do G2 12,6 anos, o que deve ser levado em consideracdo também para a
apropriagdo do conhecimento, que possa ser socializada entre os profissionais de
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educacado, com vistas a obter novos aprendizados e assim conduzir o trabalho no
AEE de forma auténoma.

Foi considerada, além da aquisicdo de conhecimento académico, a leitura
dos documentos oficiais que delimitam os objetivos e as praticas atribuidas as SRMs
por parte desses professores. Na tabela 11 estdo apresentados os dados

pertinentes a esse aspecto.

TABELA 11 - FREQUENCIA QUANTO A LEITURA DOS DOCUMENTOS QUE
DELIMITAM OS OBJETIVOS E PRATICAS ATRIBUIDOS AS SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta . .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 2 6,7 27 90,0
N&o 28 93,3 3 10,0
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Por meio do teste qui-quadrado, ao nivel de significancia de 0,05 (5%), existe
relacéo significativa (p=0,0000) entre as respostas do G1 e G2 desta pesquisa, em
relacdo a pratica de leitura dos documentos oficiais que delimitam os objetivos e as
atribuicdes da SRM.

Foi constatado ainda, conforme dados apresentados na tabela 11, que do
G1 entre os 6,7% (n=2), apenas dois responderam ter lido os documentos oficiais
gue estabelecem objetivos e metas para os AEE em SRM. Contudo, um participante
ndo descreveu topicos referentes aos objetivos e as praticas da SRM, e quando
perguntado se concorda com os objetivos e metas, respondeu:

Instrui o professor quanto as praticas metodoldgicas (S 42.1, sic)

Ainda, constata-se que 93,3% dos professores do G1 ndo leram os documentos
oficiais, mesmo atuando com alunos de inclusdo e ainda que a mudanca de
paradigma venha sendo elaborada no sistema educacional em direcdo a incluséo
desde 1980. O resultado obtido compromete o conhecimento tedrico sobre o atendimento
educacional especial dos alunos com NEE.

Quanto ao G2, obteve-se um resultado que mostra que 90% dos docentes

leram os documentos oficiais que delimitam o0s objetivos e as praticas atribuidas as SRM.
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A atualizacéo é de grande importancia para o profissional que atua na area
educacional, principalmente as leituras dos documentos oficiais que deveriam ser
uma pratica regular para os docentes, uma vez que sdo documentos balizadores.

Se o professor ndo buscar orientagcdo nos documentos oficiais, deixa de ser
um autor de sua pratica profissional, portanto, ndo sabera questionar, e se afasta do
contexto real do compromisso como sujeito participante das propostas educacionais,
podendo muitas vezes continuar aplicando praticas pedagdgicas nao contextualizadas
na atualidade.

Para elucidar a nossa analise respaldamo-nos na reflexdo de Jannuzzi
(1992b), quando afirma que para transformar a realidade educacional é preciso ter
conhecimento das préticas pedagdgicas, bem como dos movimentos sociais, estes,
por sua vez, sao responsaveis pelos documentos oficiais, elaborados para garantir
direitos aos que ndo estavam sendo beneficiados, ou seja, no caso do sistema
educacional, dentre outros, 0s sujeitos com NEE.

Aos sujeitos que afirmaram ter lido os documentos oficiais que estabelecem
0S objetivos e as metas para os AEE em SRM, foi perguntado qual documento foi

lido. Os dados das respostas estao apresentados na tabela 12.

TABELA 12 - REFERENTE AOS DOCUMENTOS LIDOS PELOS SUJEITOS DA PESQUISA

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=2) de recurso (n=27)
Resposta P -
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
N&o lembra 2 100,00 7 21,21
Instrucdo n.° 16/2011 0 0,00 10 30,31
Declaracéo de Salamanca 0 0,00 3 9,09
LDBN 0 0,00 5 15,15
Diretrizes de educacédo especial 0 0,00 1 3,03
Instrucdo: SEED 0 0,00 1 3,03
Instrucé@o sobre o AEE 0 0,00 3 9,09
Estatuto da Crianca e do Adolescente 0 0,00 2 6,06
Resolugédo 4527/2011 0 0,00 1 3,03
TOTAL 2 100,00 33 100,00

FONTE: a autora.

NOTAS: As questBes permitiram respostas mdaltiplas.
LDBEN - Lei de Diretrizes e base da Educacéo nacional; ECA - Estatuto da crianca e do
adolescente; SEED - Secretaria de Educacéo.

Os sujeitos do G1 que afirmam ter lido os documentos ndo lembram qual foi.
A maioria do G2 (30,31%) referiu a Instrucdo n.° 16/2011; seguida pela LDB

(15,15%); Declaracdo de Salamanca e instrucdo sobre o AEE, com 9,09%; o ECA foi
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citado 6,06% e Diretrizes de Educacdo Especial; Instrucdo: SEED e Resolucdo
n.° 4527/2011, com 3,03%. Deste grupo, 21,21% deles informaram n&o lembrar qual
documento foi lido.

Ressaltamos ainda que 100% do G1, ou seja, 2 sujeitos, e G2 21,21%, ou
seja, 7 sujeitos, afirmaram ter lido os documentos e ndo lembram o que leram.
Diante disso, cabe indagar que tipo de leitura se faz e a capacidade de compreensao
gue os sujeitos apresentam.

Os documentos elencados pelos participantes da pesquisa orientam 0s
programas de SRM. A LBD foi citada, embora nao tenha sido mencionado o ano de
sua promulgacdo. As LDB/61 e a LDB/71 fazem referéncia & modalidade de educacéo
especial, mas apenas a LDB/96 faz referéncias aos AEE e a sala de recurso, pois,
como ja foi mencionado, essa nomenclatura foi reformulada em 2005 para sala de
recurso multifuncional.

Na sequéncia, apos relatarem quais documentos oficiais haviam lido, foi
solicitado aos sujeitos para citarem os topicos sobre as orientagdes contidas em tais
documentos referentes ao programa da SRM. Na tabela 13, encontram-se os dados

relativos a essa questao.

TABELA 13 - DESCRICAO DOS TOPICOS SOBRE AS ORIENTACOES REFERENTES AO
PROGRAMA DA SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=2) de recurso (n=27)
Resposta . -
Frequéncia Frequéncia
N.° % N.° %
Cronograma e critérios para o
atendimento do aluno com NEE 0 0 10 40
Utilizacdo de recursos pedagoégicos
especificos e adaptados para o 0 0 5 20
atendimento ao aluno com NEE
Atendimento especializado ao Aluno NEE 0 0 4 16
Desenvolvimento do Aluno com NEE 0 0 1 4
Orientagdo aos Professores em relacéo
a NEE do Aluno ! 25 0 0
Trabalho colaborativo entre SRM e SC 2 50 0 0
Facilitar o acesso, progresso e a
L 1 25 0 0
permanéncia dos alunos com NEE
Orientacdo aos Professores em relacéo 0 3 12
a NEE do Aluno
Direito de igualdade 0 0 2 8
TOTAL 4 100 25 100

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.



70

Apenas dois sujeitos do G1 que ndo leram os documentos oficiais sobre as
orientacBes referentes ao programa da SRM, citaram como topicos: Trabalho
colaborativo entre SRM e SC (50%); Orientacdo aos Professores em relacdo a NEE
do Aluno (25%) e Facilitar o acesso, 0 progresso e a permanéncia dos alunos com
NEE (25%).

Dos professores do G2, 40% citaram como tépicos o Cronograma e Critérios
para o Atendimento do Aluno com NEE; 20%, a Utilizacdo de recursos pedagdgicos
especificos e adaptados para o atendimento ao aluno com NEE, seguido por
Atendimento especializado ao aluno NEE (16%); Orientacdo aos Professores em
relacdo a NEE do aluno (12%); Direito de igualdade (8%) e Desenvolvimento do
Aluno com NEE (4%).

Vale ressaltar que apenas 16% do G2 descrevem sobre o AEE, conforme
Baptista (2011), "a multifuncionalidade da SRM deve ser mais explorada, para
significar as ac6es da SRM, uma vez que, esse € um espago prioritario para que as
praticas acontecam para o AEE".

Tanto os participantes do G1 (25%) quanto do G2 (12%) referiram como
conteudo a orientacdo aos professores sobre o AEE como agente facilitador, em
relacdo a NEE do aluno — ac¢do desenvolvida pelo G2 na atualidade educacional,
contribuindo construtivamente com a pratica pedagogica. Ainda podemos ressaltar
que o trabalho cooperativo esta em consonancia com as propostas da LDBEN de 96.

Podemos observar que a orientacdo ao trabalho colaborativo entre SRM e
SC correspondeu a 50% dos participantes do grupo G1, Silva e Monteiro (2008,
p.167), dizem que: "O trabalho colaborativo tem sido fundamental para [...] que os
colegas descubram maneiras de ampliar o entendimento e o conhecimento sobre
novas maneiras de pensar, fazer e ser na educacéao".

Concordamos com o autor, pois o trabalho colaborativo desenvolve a percepcao
dos docentes para estabelecer os objetivos em conjunto, com vistas a obter inUmeros
beneficios para a comunidade educacional e € meio caminho para a obtencdo do

sucesso e da qualidade escolar.
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Os sujeitos também foram questionados quanto a concordancia com a forma
de orientacdo contida nos documentos oficiais referentes aos programas da SRM,

como demonstrado na tabela 14.

TABELA 14 - CONCORDANCIA OU NAO QUANTO AS ORIENTACOES DOS
DOCUMENTOS OFICIAIS

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta - ~
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 5 16,66 24 80,00
N&o 14 46,67 0 0,00
N&o Resposta 11 36,67 6 20,00
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Dentre os componentes do G1, 16,66% responderam que concordam com
as orientacdes. Cabe destacar que parte desses profissionais afirma néo ter lido tais
documentos oficiais, como demonstram os resultados da tabela 11. Para Emer (2011),
mesmo que existam as SRMs e estas sejam utilizadas, a falta de familiaridade dos
profissionais com as ferramentas como os documentos oficiais empobrece o tipo de
atendimento proporcionado ao aluno com necessidades especiais, visto que todo
documento elaborado para reestruturacdo do sistema educacional € considerado
como uma importante ferramenta para o trabalho docente.

Foi observado que 46,67% dos sujeitos do grupo G1 ndo concordam com as
orientacdes, enquanto 80% do G2 concordam.

Ao analisar aspectos gerais acerca da educagdo, Silva e Monteiro (2008,
p.168) advertem para escolhas extremadas em um ou outro polo, que podem
inviabilizar o equilibrio do processo educacional.

E isso nos leva a indagar: se 46,67% do G1 ndo concordam com as

orientagcdes mesmo sem |é-las, como podem se posicionar sem conhecé-las?
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Na tabela 15, sédo apresentadas as justificativas para as respostas afirmativas

de concordancia quanto a orientacdo recebida sobre o programa da SRM.

TABELA 15 - REFERENTE A CONCORDANCIA DAS ORIENTACOES SOBRE DOCUMENTOS

OFICIAIS
G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=5) de recurso (n=24)
Resposta - P
Frequéncia Frequéncia
N.° % N.° %
Orienta o trabalho especializado para o
desenvolvimento e aprendizado do 2 40,0 8 33,3
Aluno NEE
Orienta os professores de sala comum 1 20,0 2 8,3
Orienta os professores de sala de recurso 0 0,0 6 25,0
Por acreditar na inclusédo 1 20,0 0 0,0
Propo_rmona melhor qualidade no 0 0.0 5 8.3
atendimento
Todos tém direito a educacao 1 20,0 3 12,5
N&o resposta 0 0,0 3 12,5
TOTAL 5 100,0 24 100,0

FONTE: a autora.

Os sujeitos justificaram a concordancia na orientacdo contida nos documentos
acerca da SRM; 40% dos docentes do G1 e 33,3% dos participantes do G2 justificaram
tal concordancia como orientar o trabalho especializado para o desenvolvimento e
aprendizado do Aluno com NEE. No G1, 20% dos sujeitos justificaram que orientam
os professores de sala comum; 20% acreditam na inclusdo e 20%, que todos tém
direito a educacdo. No G2, 25% citaram a orientacdo aos professores de sala de
recurso; 8,3% orientacdo aos professores de sala comum; igualmente 8,3%
proporciona melhor qualidade no atendimento; e 12,5% todos tém direito a educacéo.

E importante ressaltar que ha uma porcentagem consideravel do G1 (40%) e
G2 (33,3%) que concordam com as orientacdes, cujos métodos colaboram no
trabalho especializado para o desenvolvimento e aprendizado do aluno com NEE.
Podemos considerar que as orientagées dos documentos oficiais sdo instrumentos

normativos gue orientam e norteiam o trabalho docente em suas praticas pedagogicas.
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Na tabela 16, sdo apresentados dados sobre o conhecimento dos sujeitos

acerca do inicio da instituicdo da SRM.

TABELA 16 - FREQUENCIA QUANDO FORAM INSTITUIDAS AS SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Ano P -
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
2000 1 3,3 - 0,0
2001 - 0,0 1 3,3
2003 - 0,0 2 6,7
2005 - 0,0 1 3,3
2009 - 0,0 1 3,3
2010 2 6,7 2 6,7
2011 3 10,0 9 30,0
2012 - 0,0 2 6,7
N&o resposta 24 80,0 12 40,0
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Observou-se, quanto aos resultados obtidos na tabela 16, que nenhum dos
professores do G1 respondeu de forma adequada em que ano foi instituida a sala de
recurso multifuncional, enquanto apenas um dos professores do G2 assim o fez.

Conforme os documentos oficiais da portaria normativa (MEC, 2007 — 2008),
a criacdo de programas de implantacdo da sala de recurso multifuncional nas
escolas publicas comecou em todo o pais no ano de 2005. Posteriormente a esse
ano, o governo promulga nova legislacéo para reestruturacdo das normas aos AEE.

Vale mencionar que, antes de 2005, existia a denominacéo Sala de Recurso
para os atendimentos de AEE. Com novas propostas de educacéo inclusiva, o MEC
reestrutura a Sala de Recurso em Sala de Recurso Multifuncional do tipo | e do
Tipo Il, ou seja, muda a nomenclatura e a organizagéo dos atendimentos educacionais
especializados (MEC, 2010).

Diante disso e dos resultados obtidos nesta pesquisa, podemos afirmar que
a maioria dos professores ndo conhece as resolugdes, os decretos e as leis que

determinam a implantacéo da sala de recurso multifuncional.
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Apos verificar quanto a época de instituicdo da SRM, foi questionado aos

sujeitos sobre a funcdo da SRM, cujos resultados estdo apresentados na tabela 17.

TABELA 17 - FREQUENCIA QUANTO A FUNCAO DAS SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta P .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
1 - 0,0 3 7,5
2 - 0,0 2 50
3 - 0,0 5 12,5
4 - 0,0 1 2,5
5 19 61,3 19 47,5
6 2 6,5 7 17,5
7 - 0,0 3 7.5
N&o resposta 10 32,2 - 0,0
TOTAL 31 100,0 40 100,0

FONTE: a autora.

NOTAS: As questdes permitiram respostas mdltiplas.
1 - Auxiliar o aluno na area de lingua portuguesa e matematica ao aluno;
2 - Promover novos conhecimentos ao aluno; 3 - Motivar o aluno NEE;
4 - Garantir o direito ao ensino aprendizagem do aluno com necessidades
especiais; 5 - Trabalhar com necessidades/dificuldades especiais de alunos;
6 - Complementar o aprendizado do aluno com NEE; 7 - Auxiliar no processo
de ensino aprendizagem da sala comum.

Conforme a tabela 17, 61,3% dos docentes do G1 respondeu que a funcéo
da SRM é trabalhar com as necessidades e dificuldades dos alunos com NEE; 6,5%
afirmam que é complementar ao aprendizado do aluno NEE; e 32,2% n&o responderam.
Quanto ao G2; 47,5% responderam que a funcéo é trabalhar com necessidades e
dificuldades especiais de alunos com NEE; 17,5% complementar o aprendizado do
aluno com NEE; 12,5% responderam motivar o aluno NEE; 7,5% responderam que €&
auxiliar no processo de ensino aprendizagem da sala comum; 7,5% responderam
auxiliar na &rea de Lingua Portuguesa e Matematica o aluno NEE; 5% disseram que
€ promover novos conhecimentos ao aluno NEE; e 2,5% acreditam que seja garantir
o direito ao ensino aprendizagem do aluno com NEE.

Na tabela 17, foi evidenciada uma pequena porcentagem dos dois grupos
que responderam que a funcdo da SRM é complementar o ensino e trabalhar com a
NEE dos alunos, embora essa orientacdo esteja contemplada nas Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educagdo Basica, Resolucdo CNE/CEB n.° 2/2001.
Quanto a trabalhar com a necessidade do aluno, obtivemos um resultado compativel

com os documentos oficiais de educacao, sendo G1 (61,3%) e G2 (47,5%), pois a
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funcdo descrita nos documentos oficiais é atender a necessidade educacional do
aluno NEE e promover as condi¢des de acesso, participacdo e aprendizagem desses
estudantes no ensino regular.

Ainda chama atencdo nessa pesquisa que 32,2% dos professores do G1
nao responderam a essa questdo, ou seja, possuem alunos de inclusdo e nao
permitiram uma resposta quanto a funcéo da SRM.

Identificadas as possiveis fun¢gdes da SRM, os sujeitos foram questionados
se consideram estar preparados para a perspectiva inclusiva, sendo o resultado

apresentado na tabela 18.

TABELA 18 - FREQUENCIA SOBRE CONSIDERAR ESTAR PREPARADO PARA
TRABALHAR COM ALUNOS DE INCLUSAO

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta . .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 5 16,7 26 86,7
N&o 25 83,3 4 13,3
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Por meio do teste qui-quadrado, ao nivel de significancia de 0,05 (5%),
existe relacdo significativa (p=0,0000) entre as respostas do G1 e do G2 referente a
frequéncia sobre considerar estar preparado para trabalhar com alunos de incluséo.

A tabela 18 demonstra que apenas 16,7%, dos participantes do G1
responderam afirmativamente se sentirem prontos para atender a alunos com
necessidades especiais. No G2; 86,7% se sentem preparados para o atendimento
dos alunos NEE. Comparando os dois resultados, os sujeitos do G1 ndo se sentem
preparados para desenvolver atividades educacionais com AEE, fato esse que pode
comprometer o processo de ensino e aprendizagem.

Foi sugerido aos participantes da pesquisa que justificassem o questionamento
sobre se sentirem preparados, vamos acompanhar algumas das respostas mais

representativas.

Acredito que todos nés temos capacidade, eu em especial tenho
alguns alunos e acabamos aprendendo e cada vez se aperfeicoando
mais e procurando ter conhecimento sobre determinados assuntos
ou temas (S 10. 1, sic).
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Apesar de ter concluido o curso de especializacdo em psicopedagogia o
que ampliou o0 meu entendimento, considero o tema muito complexo.
A preparacdo adequada vem a medida que busco solucionar os
problemas relacionados a dificuldade de aprendizagem dos meus
alunos. Considero essa preparacdo um processo continuo (S 11.1, sic).

7

Independente se o aluno é inclusdo ou ndo, preparo as aulas de
formas variadas, pois tenho a obrigacao de avaliar de varias formas
possiveis. E imprescindivel que o aluno seja atendido por sua
totalidade, e isso sO serd possivel quando eu enquanto professora
aplicar este processo de aprendizagem (S 59. 2, sic).

Analisando as respostas acima, percebemos nos relatos dos professores que
suas justificativas para estarem preparados, relacionam-se a: busca por formacéo
continuada; conhecimento e responsabilidade de preparar formas de atender a todos
os alunos.

A resolucdo CNE/CEB n.° 2, de 2001, referéncia para a formacgédo continuada
aos professores que ja estdo exercendo o magistério, estabelece que devem ser
oferecidas oportunidades de formacao continuada, inclusive em nivel de especializagéo,
pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios. Esta deve ocorrer por meio de oferecimento de disciplinas, ou topicos que
venham a contemplar as discussdes sobre a educacao de alunos com necessidades
educacionais especiais.

Podemos observar que, ao exercer a funcdo educacional, as instancias
educacionais devem oferecer aos profissionais formacdes continuadas. Estas devem
proporcionar ao docente a capacidade de autoanalise e autoafirmacéo objetivando a
transversalidade do saber, com uma adequacgdo educacional dindmica nos métodos
e nas formas de transferéncia do conhecimento.

A maioria dos participantes do G1 alega o despreparo e a falta de estrutura
como grande dificuldade para promover a inclusdo. Esse despreparo vem, segundo
0s proprios professores, dos cursos universitarios, que nao oferecem teoria e

praticas para o AEE em SC e SRM. Observamos uma justificativa:

Por ndo ter recebido uma formacéao especifica na faculdade, me sinto
despreparada. Recebo muitas orientagcbes do colégio e, mais
especificamente da professora de sala de recurso, a qual me ajuda
muito, no entanto isso acontece sempre depois de alguma situacao.
Acredito que deveriamos estar previamente preparados para isso e
sermos notificados antes de algum conflito (S 57. 2, sic).
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7 BN

O relato citado € representativo dentre as respostas quanto a justificativa
pelo despreparo. Observa-se por meio deles que as instituicbes de ensino superior
falham neste quesito de formacdo. Outra informacéo relevante € quanto a procura
pela ajuda do professor da SC ao docente da SRM apds a ocorréncia de um problema
especifico relacionado ao aluno com NEE.

A esse respeito, ANFOPE (2000) entende que a formacédo do professor deve
propiciar abordagem de uma educacao critica e emancipadora, 0 que requer interacao
entre teoria e prética.

Quanto ao G2, a grande maioria se sente preparada para trabalhar com
alunos de inclusdo, justamente porque teve formacdo na area, o que nos leva
apontar que esse grupo de docentes é constituido por agentes que podem contribuir
no processo educacional com os AEE.

Concluindo, as analises do Eixo 1, podemos notar que os participantes do
G1 tém um conhecimento muito fragmentado a respeito das concepcdes da SRM. Os
sujeitos do G1 ndo possuem conhecimento basico da perspectiva inclusiva, ainda
que tenham, em média, 39 anos de idade, o que nos permite inferir que esses
docentes ja deveriam estar sendo formados nas instituicbes de ensino superior a
partir dessa abordagem, em respeito a legislacdo educacional vigente.

Em relacédo ao G2, os resultados demonstraram que os professores possuem
um conhecimento parcial da abordagem inclusiva, além disso, parte desse grupo
nao compreende o0s objetivos dos documentos oficiais de educacao inclusiva. Note-se
que os professores desse grupo deveriam estar apropriados de conhecimento
tedrico e pratico que possibilitariam o AEE, orientando o grupo de docente de SC.

Ressaltamos que a existéncia de leis, resolucdes, instrucdes e outros
documentos que delimitam e orientam as acfes educacionais, para serem eficientes,
deverdo ter o envolvimento educacional de todos os agentes ligados diretamente ou

indiretamente ao processo de ensino e aprendizagem.
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5.2 SRM: ATRIBUICOES E PRATICAS DESENVOLVIDAS

Quanto as atribuicdes e praticas desenvolvidas nas SRM, foram analisados
os dados a partir dos documentos e das teorias sobre esta questao.

Aos professores de SC, foi questionado como definem as atribuicbes e
praticas desenvolvidas pelos professores das salas de recursos multifuncionais. Na

tabela 19 apresentaremos os dados obtidos como respostas.

TABELA 19 - FREQUEI}ICIA COMO O PROFESSOR DE SALA COMUM DEFINE AS
ATRIBUICOES DO PROFESSOR ESPECIALISTA EM SRM

Frequéncia
Resposta 5

N. %
Mediador/Orientador do professor de SC e Aluno 12 35,3
Sala para complementar e (ou) suplementar o aprendizado dos alunos

3 8,8
com NEE
Sem resposta 19 55,9
TOTAL 34 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.

A partir da tabela 19 pode ser verificado que 35,3% dos professores
responderam que as atribuicbes do professor de SRM sdo mediar e orientar o
professor de SC e o aluno com NEE; 8,8%, propor acdes para complementar e (ou)
suplementar o acesso dos alunos com NEE; e 55,9% n&o responderam a questao.

Conforme os dados apresentados, 44,1% dos docentes da SC mencionam
como atribuicdo aos professores de SRM as acdes de serem educadores/orientadores
aos docentes e discentes, além da sua atribuicdo ser de complementar e (ou)
suplementar o aprendizado dos alunos com NEE. Esse resultado € compativel com
as diretrizes, mesmo sem conhecer os documentos sobre as atribuicbes do docente de
SRM e sem ter formacéo especifica em educacdo especial, conforme ja observado
no eixo 1. Outro resultado, para esta analise, € que 55,9% dos entrevistados nao
responderam tal questdo, o que nos leva a suscitar como possiveis causas a
formacédo fragmentada, a dificuldade de acesso aos documentos ou até mesmo a

nao aceitacdo dessa proposta educacional inclusiva.
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A seguir, na tabela 20, estdo apresentados os dados das praticas referidas

pelos professores de sala comum a serem desenvolvidas na SRM.

TABELA 20 - FREQUENCIA QUANTO AS PRATICAS DESENVOLVIDAS NAS SRM —
PROFESSORES DE SALA COMUM

Frequéncia
Resposta

N.° %
Atividades com jogos pedagogicos 5 12,5
Atividades para desenvolver autoestima 4 10,0
Orientacéo pedagogica/auxilio nas atividades de SC 4 10,0
Atividades para o desenvolvimento social 3 7,5
Atividades para organizagdo dos estudos 2 50
Atividades para o desenvolvimento da coord. motora. 2 5,0
Praticas de leitura e escrita 1 2,5
Orientacdo aos professores sobre os alunos com NEE 1 2,5
Atividade diferenciada 1 2,5
Sem resposta 17 42,5
TOTAL 40 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.

Na tabela 20 estdo demonstrados os seguintes resultados: 12,5% dos
entrevistados responderam atividades com jogos pedagdgicos; 10% atividades para
desenvolver autoestima; 10% praticas de orientacado pedagdgica/auxilio nas atividades
de SC; 7,5% praticas que objetivam o desenvolvimento social; 5% atividades para
organizacdo dos estudos; 5% atividades para o desenvolvimento de coordenacao
motora; 2,5% préticas de leitura e escrita; 2,5% praticas de orientacdo aos professores
sobre os alunos com NEE; e ainda 2,5% atividades diferenciadas e 42,5% né&o
responderam a essa questao.

A descricdo dos dados mostra a visdo do professor de SC a respeito das
praticas desenvolvidas na SRM, que mesmo sem conhecimento dos documentos
especificos das atribuicbes, 57% do grupo de professores responderam similarmente
ao grupo G2.

Outro aspecto interessante que chama a atencdo é que 42,5% néao
responderam ao questionamento referente as praticas desenvolvidas nas SRM, o
gue levanta as seguintes suposi¢cdes: ou ndo saibam, ou desacreditam nas acgoes.

A seguir trazemos a tabela 21, relativa ao grupo de professores da SRM

sobre suas praticas docentes.
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TABELA 21 - FREQUENCIA COMO DESENVOLVE AS PRATICAS NAS SRM - GRUPO DOS
PROFESSORES DE SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL

Frequéncia
Resposta 5

N. %
Jogos pedagdgicos 10 21,7
Material pedagégico adaptado para cada NEE do aluno 7 15,2
Trabalho individual 7 15,2
Trabalho colaborativo 6 13,0
Atividade com maior NEE e respeitando o tempo do aluno 5 10,9
Atividade de leitura e escrita 4 8,7
Sem resposta 7 15,2
TOTAL 46 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.

Nessa tabela, obtivemos os seguintes resultados: 21,7% dos entrevistados
responderam que desenvolvem suas atividades com jogos pedagodgicos; 15,2%,
atividades com material pedagdgico adaptado para cada NEE do aluno; 15,2%,
atividades individualizadas; 13%, trabalho coletivo; 10,9%, atividade de maior NEE
do aluno e respeitando o tempo; 8,7%, atividade de leitura e escrita; e 15,2 ndo
responderam a essa questao.

Podemos observar que o G2 ndo apresenta como praticas as orientacdes
aos professores de SC, 0 que € interessante verificar, pois 10% dos participantes do
G1 indicaram essa atribuicdo como pratica do professor da SRM.

Observamos nas tabelas 20 e 21, quanto as praticas desenvolvidas nas
SRMs, que os professores do G1 indicaram que 2,5% buscam orientacdo sobre os
alunos com NEE e o G2, com 13%, a necessidade de um trabalho colaborativo.
Levando em consideragdo os indices percentuais, podemos supor que os professores
desta pesquisa ndo realizam um trabalho de forma colaborativa, e, logo, ndo
estabelecem os objetivos de uma equipe, para o atendimento de um aluno com NEE.

As praticas desenvolvidas nas SRMs devem ter como ponto de partida o
conceito de que o ensino aprendizagem se realiza por meio de colaboracdo entre os
profissionais de SC e SRM envolvido no processo de AEE do sujeito com NEE.
Segundo Vygotsky (1998), as conquistas de um sujeito resultam de um processo
compartilhado, de interacdo com o meio social. Concordamos com Vygotsky, que o
trabalho interativo entre os professores possibilita conhecimento de modo a transformar
0 processo educacional.

Em seguida, vamos analisar os dados obtidos quanto a participacdo do

professor de SC nas atividades da SRM, conforme apresentado na tabela 22.
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TABELA 22 - FREQUENCIA QUANTO AO GRAU DE PARTICIPACAO DAS ATIVIDADES
DESENVOLVIDAS EM SRM — GRUPO DE PROFESSORES DE SALA COMUM

Frequéncia
Resposta 5
N. %
Restrito 22 73,3
Significativo 5 16,7
Sem resposta 3 10,0
TOTAL 30 100,0

FONTE: a autora.

Verifica-se que 73,3% responderam negativamente, enquanto apenas 16,7%
dos docentes de SC afirmaram participar de atividades na SRM, e 10% nao
responderam a essa questao.

Também foi perguntado aos sujeitos por que participam e por que nao
participam das atividades na SRM. Obtivemos a seguinte justificativa, quanto aos

sujeitos que participam das atividades em sala de recurso multifuncional:

Participo, para preparar atividades de apoio, adaptativas, exercicios
gue possibilitem amparo pedagdgico (S 17.2, sic).

Todos os professores do G1 que responderam participar da SRM alegam
que assim o fazem para realizar a elaboracdo de atividades de adaptacdo para o
aluno com NEE.

Ressaltamos, citando Silva (2008), quando o professor procura a SRM para
receber ajuda nas atividades de adaptacdo, podera ndo desenvolver pensamento
criativo, reflexivo, impossibilitando uma préatica com autonomia.

O envolvimento entre professores de SC e SRM deve ser constante, a
comecar pela percep¢ao que os docentes tém sobre a frequéncia quanto ao grau de
participacéo das atividades desenvolvidas em sala de recurso multifuncional; no entanto,
na pesquisa apenas 16,7% do grupo de professores de sala comum responderam
que participam das atividades nas SRMs, interferindo em todo o cenario do AEE.

O planejamento curricular deve ser colaborativo, porém, apos a definicdo das
metodologias educacionais, as praticas pedagdgicas devem ser de responsabilidade
do docente na sua disciplina, procurando uma melhor forma de aplicar as técnicas e
0s métodos adequados ao atendimento do aluno com NEE, em sala de aula comum.

Segundo Saviani (1997), o curriculo diz respeito a selecdo, sequéncia e

dosagem de contetdos da cultura a serem desenvolvidos em situacdo de ensino/
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aprendizagem. Quanto ao trabalho cooperativo, podemos afirmar que se trata de um
facilitador que contribui tanto para a pratica do professor de SC quanto da SRM.

Em relagcdo aos sujeitos que responderam a pergunta quanto a ndo participacéo
das atividades desenvolvidas em SRM, apresentamos, a seguir, as justificativas mais

significativas do grupo de professores de sala comum:

N&o, pois nunca fui convidada ou solicitada para participar dessas
atividades (S 35.1, sic).

Ndo h& tempo na grade e no momento de hora-atividade nao é
compativel com o horario da sala de recurso (S 34.1, sic).

N&o, porque as SRMs sado bem isoladas das salas. Ocorre no contra
turno, fora do meu periodo de atuacao (S 38.1, sic).

N&o, porque nunca fui convidada e ndo tenho conhecimento de
cursos (S 46.2, sic).

N&o, por ndo me solicitarem, acho que os alunos conseguem seguir
assim (S 54.2, sic).

Observa-se nos relatos apresentados que os participantes justificaram a falta
de convite e de tempo para participar da SRM, o que deixa em duvidas o envolvimento
deles com os alunos com NEE. Dessa maneira, ndo se pode ter um trabalho
cooperativo e efetivo quanto a compreensédo da sala de recurso multifuncional para
promocao de ensino/aprendizagem do sujeito com NEE.

Para Saviani (1997, p.6):

A relacdo tempo/espago/recursos funciona como um ‘termémetro’, indica a
concepcdo de escola e trabalho pedagdgico que alimenta as politicas
educacionais adotadas, fornece a dimenséo de proximidade/distanciamento
entre os objetivos educacionais proclamados e os efetivamente perseguidos
e realizados.

A organizacéo do planejamento escolar deve levar em consideracdo o tempo/
espaco/recursos para que o professor venha a efetivar um trabalho colaborativo

entre as SCs e SRMs.
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Freire (1996) afirma que o professor deve trabalhar coletivamente, o que denota
a necessidade de um trabalho em equipe entre os professores de SCs e SRMs.

O professor ao trabalhar coletivamente torna-se um profissional mais criativo,
capaz de melhor analisar e questionar a sua pratica pedagdgica, a fim de agir sobre ela
para um bem comum e ndo apenas como detentor de um conjunto de informacdes
sem qualquer relacdo multidisciplinar. Por conseguinte, espera-se que esse professor
seja capaz de agir de uma maneira mais autbnoma e flexivel, buscando construir e
reconstruir conhecimentos.

Dando a sequéncia a nado participacdo dos professor das atividades

desenvolvidas em SRM, cabe apresentar outra justificativa:

Nao, porque ndo h& envolvimento nas atividades. Ndo é claro o
trabalho feito pelo professor da SRM junto a escola. Nés professores
da grade comum ndo somos envolvidos com os trabalhos realizados
(S 42.1, sic).

Conforme se observa, o sujeito desconhece o trabalho desenvolvido pelo
professor da SRM. Pode-se aqui citar Baptista (2011) e Jesus & Aguiar (2012), que
apontam ndo sO a necessidade da clareza quanto as orientacdes em relacdo aos
processos educacionais, mas também a dificuldade dos profissionais para exercer
plenamente a sua funcdo docente. Portanto, se o papel do professor nos processos
pedagogicos do aluno com NEE néo for global, a acédo do profissional fica fragilizada.
Ao lado disso, quando o sujeito justifica que o profissional ndo é envolvido no
trabalho realizado em sala de recurso multifuncional, resta questionar se a organizacao
escolar proporciona um envolvimento de todos os setores da comunidade escolar,
ou seja: a SC, a SRM, o departamento pedagodgico, o administrativo, 0s gestores e
a familia.

Quanto a colaboracdo entre os profissionais de SC e SRM, outro sujeito

justificou por que néo participou da SRM:

N&o, porque desconheco (S 44.1, sic).

A posicdo do docente que refere ndo conhecer as atividades de sala de
recurso multifuncional nos remete a um desafio enfrentado no sistema educacional

para a perspectiva inclusiva. Ressaltamos que ndo se sentir preparado para o AEE do
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aluno com NEE faz parte do processo, porém os profissionais que ndo se envolvem
com a comunidade escolar ndo promovem acfes para 0 processo educacional
inclusivo de qualidade.

Para ser um profissional pleno na area educacional, € necessario manter-se
atualizado com os conteudos tanto do processo educacional quanto das acdes dos
orgados governamentais. Afinal, essa construcdo da aceitacdo e da busca do
processo inclusivo dentro das escolas de ensino regular comega pela compreensao
gue o professor tem do ambiente escolar.

Outro sujeito justificou por que néo participa da SRM, nos seguintes termos:

N&o, porque nao tenho paciéncia de trabalhar com alunos com estes
tipos de deficiéncias de aprendizagem (S 45.1, sic).

Esse relato que evidencia a falta de paciéncia nos remete a perspectiva
segregacionista, de uma professora que discrimina e seleciona os alunos aos quais
pretende lecionar, ndo aceitando AEE na sala de aula. E oportuno ressaltar que é
nesse contexto da educacao inclusiva e dos AEEs nas SRMs e SCs, que se acredita
0 quao importantes sao: a formacéo do professor; as informacdes e orientacdes dos
documentos oficiais da educacdo; a consciéncia do docente em relacdo a sua
profissdo; e a busca constante de novas técnicas, praticas e conhecimentos.

A barreira sociocultural de cada professor é um impedimento as novas
praticas pedagogicas. Colaborando para esta analise, Mittler (2003) assinala que a
principal barreira a inclusdo encontra-se na percepcdo dos professores de que as
criangcas especiais sdo diferentes e de que a tarefa de educa-las requer um
conhecimento e uma experiéncia especiais, um equipamento especial, um treinamento
especial e escolas especiais.

A esse respeito, encontramos em Mittler (2003, p.30) este complemento:
"Contudo, a atitude e a percepgcdo dos professores apresentam maior, Unico e
significativo obstaculo a incluséo, o qual ndo pode ser ignorado".

Cabe ainda ressaltar que apenas 16,7% dos professores que responderam
ao questionario, pertencentes ao grupo dos docentes de SC, afirmaram ter
participado de atividades na SRM, justificando a preparacdo das aulas para o aluno
com NEE com o auxilio do professor SRM.
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Lembramos que o auxilio remete a instrumentalizacdo, mera informacao
sobre as atividades a serem realizadas, sem proporcionar um aprofundamento
teorico e fundamentado nas reflex6es em relagdo ao AEE.

O auxilio oferecido pelo professor de SRM ao da SC compromete o AEE, sendo
que na realidade deveria ocorrer a participacdo que remete ao processo colaborativo.

Na tabela 23 apresentamos os dados sobre a participacdo dos professores
de SRM em SC.

TABELA 23 - FREQUENCIA QUANTO AO GRAU DE PARTICIPACAO DOS
PROFESSORES DO G2 NA SALA DE AULA COMUM PARA COLABORAR COM
O PROFESSOR NO TRABALHO COM ALUNO COM NEE

Frequéncia
Resposta S
N. %
Significativo 17 56,7
Restrito 12 40,0
Sem resposta 1 3,3
TOTAL 30 100,0

FONTE: a autora.

Observa-se na tabela acima que 56,7% responderam que seu grau de
participacdo na SC é significativo; 40%, restrito; e 3,3% nao responderam a essa
guestdo. Percebemos que pouco mais da metade dos docentes da SRM participa
efetivamente das atividades de SC para apoiar o professor de SC, o que é previsto
na perspectiva inclusiva.

Quanto aos professores que responderam gue o seu grau de participacao é

significativo, justificaram suas respostas, conforme os relatos a seguir.

Na medida do possivel, considero boa, pois conforme o caso
contribuo para garantir ao aluno concluir trabalhos, e/ou avaliacéo
sob a supervisdo do professor SRM entre outros (S 5.1, sic).

Estamos sempre em contato com os professores. Existe um canal
aberto para essa comunicagcéo que visa o melhor para os alunos com
NEE, tanto do professor especialista para com o professor da sala
regular quanto o inverso para auxiliar nas atividades diarias do
professor (S 14.1, sic).

Auxilio na adaptacdo curricular, aplicacdo de provas. As atividades
escritas ou produzidas séo repassadas aos professores para também
avaliarem seu desempenho cognitivo e acrescidas a notas, além do
PTD ja oferecido (S 16.2, sic).
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Mediante as respostas obtidas, dos docentes da SRM quanto a sua
participacdo na SC, nota-se que esta é ainda vista como auxilio. Todavia, € preciso
entender que auxiliar ndo significa necessariamente compartilhar experiéncias e sim,
instrumentalizar sem compreender a razdo da acdo. Em contrapartida, a colaboracao
busca o dialogo e a reflexdo sobre o que se tem a construir pedagogicamente, para que
o aluno possa sim ser um sujeito com capacidade de aprendizagem educacional.
Além disso, deve-se ainda ponderar se o auxilio aos profissionais da SC nao criara uma
relacdo de dependéncia durante a pratica pedagdgica em sala de aula, caracterizando,
assim, uma forma, mesmo que minima, de exclusdo do aluno com NEE, em que o
professor da SC necessita sempre de apoio para seu atendimento pedagdgico.

Quando o docente da SC recebe somente auxilio na aplicacdo de sua prética,
ele pode néo ter autonomia para resolver e gerenciar os diferentes problemas
enfrentados no dia a dia da sala de aula, encaminhando o aluno com NEE para sua
equipe de apoio pedagogica.

O que é preciso ter como principio para a participacéo e interagdo do processo
ensino aprendizagem do aluno com NEE €, sim, a colaboragéo para discutir e refletir
as praticas pedagogicas que atendam as necessidades de todos os alunos.

Outro professor justificou que o seu grau de participacao € significativo:

Trocamos ideias e experiéncias em relacéo a esse aluno (S 20.2, sic).

O relato acima demonstra que as trocas de ideias e experiéncias em relacdo ao
aluno com NEE séo importantes. Podemos aqui acrescentar que uma das ferramentas
para que a inclusdo seja efetivada € pensar na colaboracdo dos profissionais da
educacdo, em vez da acdo predominante nas salas de aulas. As trocas de
experiéncias sdo condi¢cées importantes a serem também aplicadas nas praticas
pedagdgicas na perspectiva inclusiva, pois, conforme Emer (2011), o principio da
colaboracédo pode ser viavel para o sucesso pedagogico.

Quanto aos professores do G2 que responderam ter restrita participacdo na

sala comum, apresentamos respostas mais significativas:

Trabalho no periodo da manha atendendo alunos da tarde, entdo os
professores que trabalham o dia todo eu tenho mais interacdo, porém
0s que trabalham a tarde passo as duvidas para a pedagoga e ela
repassa para mim (S 4.1, sic).
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Porque, como disse em questdes anteriores os professores néo se
sentem a vontade e ajudo sempre que sou solicitada. Estou sempre
aberta e pronta para ajudar (S 6.1, sic).

Porque, hd o direcionamento num primeiro momento, depois
acompanhamento no dia a dia do aluno caso o aluno apresente
dificuldade de realizar uma intervencdo de pratica e metodologia.
Este auxilio é de forma parcial para que o professor da classe
comum nao se sinta pressionado, porém quando se realiza a
intervencdo ele segue as orientacbes porque sabe que se faz
necessario (S 7.1, sic).

Tenho dificuldade até de participar dos conselhos de classe por
trabalhar em outra instituicdo no periodo contrario (S 9.1, sic).

Além das adaptacdes curriculares e das avaliacbes muitos aceitam
ajuda, mais ainda existem muitos que ndo querem mudar sua postura
para a inclusdo. Estou sempre disposta para ajudar, porém muitas
vezes isso ndo é possivel. Ja teve casos em gque tive que trazer para
a escola as instrucdes e as leis da educacéo especial (S17.2, sic).

Como podemos acompanhar nos relatos, os docentes, ao justificarem sua
participacdo, argumentam gque a sua baixa assiduidade se da por falta de tempo, por
incompatibilidade de horario entre os profissionais, chegando mesmo a ponto
de alguns delegarem a sua participacdo para outro profissional de educacdo: o
"pedagogo”. Podemos supor que esse resultado representa um reflexo de um
trabalho individualizado, falta de tempo para o trabalho coletivo, o que impede a
troca de experiéncia e da socializagdo no atendimento do aluno com NEE que deve
ser praticas diarias no espacgo educacional.

Freire (1996) colabora para esta analise quando afirma que a pratica educativa
deve vir acompanhada de conscientizacdo e que se 0 conhecimento fica aprisionado
apenas a um sujeito ndo contribui na socializacdo do processo de conhecer, na pratica
educativa e impossibilita o ensino de conteludos as pessoas que delas necessitem.

Portanto, a educacéo para ser transformadora depende da posicéo critica do
professor sobre o que vem acontecendo na sociedade e no ambiente educacional,

principalmente sobre as acdes a serem desenvolvidas pelos alunos.
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Outro professor do G2 que respondeu ter pouca participacado na sala comum

justificou laconicamente:

Nenhum. Sou professora de educacao especial (S 27.2, sic).

O relato acima nos faz supor que a educacédo especial € uma modalidade a
parte e ndo uma dimenséo integrada no sistema educacional, 0 que exige uma agao
colaborativa e integracionista.

O trabalho colaborativo, na perspectiva inclusiva, tem por finalidade atingir
objetivos comuns para sistematizar metas de trabalho com o aluno NEE e
corresponsabilidade pelas ac0es praticadas em sala de aula, seja na SC como na SRM.
Para fundamentar esta analise nos apoiamos nas reflexdes de Vygotsky (1998), ao
afirmar que as acdes realizadas em grupo, de forma conjunta, oferecem enormes
vantagens, as quais ndo estdo disponiveis em ambientes de aprendizagem
individualizada. O autor explica, ainda, que a constituicdo dos sujeitos, assim como
seu aprendizado e seus processos de pensamento, ocorre mediada pela relacéo
social com outras pessoas, produzindo modelos de referenciais que servem de base
para nossos comportamentos e raciocinios, bem como para os significados que
damos as coisas e pessoas.

Assim, na perspectiva de uma visdo socia historica, podemos ressaltar que a
aprendizagem nédo esta somente em livros, mas também no relacionamento entre os
sujeitos. Bakhtin (1995) explica que num primeiro momento 0S sujeitos se
desenvolvem pela fala do outro, para depois apossar-se das palavras utilizadas e
imprimir-lhes seu proprio aprendizado, apropriando-as a seus sentidos e intencdes
expressivas particulares.

Portanto, com as reflexbes ainda de Vygotsky (1998) e Bakhtin (1995),
podemos ressaltar que o trabalho colaborativo nas atividades pedagodgicas cotidianas,
desenvolvidas e discutidas em coparticipacdo no processo escolar, gera a producao,
transformacao e mudanca nas atitudes profissionais do educador, em seu conhecimento
e em suas habilidades praticas. Assim sendo, o professor, ao realizar trabalho coletivo,
desenvolve condutas profissionais de reflexdo, de conhecer, decidir o que € importante,
saber e entender a realidade de seus alunos e de sua prépria pratica profissional.

Em meio a essas argumentacfes acerca do trabalho colaborativo, vale

considerar que o trabalho individualizado do professor em sua sala de aula, quando
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também pensado na coletividade, sera mais eficiente para desenvolver as atividades
no processo educacional.

Enfatizamos que, com os resultados apresentados, nota-se que nao € expressivo
o grau de interacdo dos dois grupos de professores quanto ao trabalho com o aluno
com NEE.

Sobre a visdo acerca das praticas pedagodgicas desenvolvidas na SRM, 0s
dados evidenciam que os professores de ambos 0s grupos participantes desta pesquisa
ainda tém nocdes restritas de tais préaticas desenvolvidas na perspectiva inclusiva.

Saliente-se que os documentos orientadores de todas as praticas institucionais
devem ser objeto de leitura e releitura, o que deve ser de competéncia de todos o0s
profissionais envolvidos com a aprendizagem; e cabe-lhes também discutir agbes e
orientacdes sobre as praticas da SRM, SC e dos AEE interativos. Tais direcionamentos
devem compor o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da escola, a oferta do AEE e seus
recursos proprios, considerando a flexibilidade de sua organizacdo, com atendimentos
individuais ou em grupos, bem como as normas de procedimento para o atendimento
na SRM e os Planos de AEE do aluno NEE, as quais devem voltar para acdes
colaborativas entre os profissionais da educacédo, conforme as orientagdes do Ministério
de Educacédo (BRASIL, 2010).

5.3 SRM: IMPACTOS E RESULTADOS

Analisaremos a seguir o impacto e resultado que a SRM oferece ao
desenvolvimento do aluno com NEE, levando em considera¢gfes os documentos e as

teorias apropriadas a analise, sendo os valores apresentados na tabela 24.

TABELA 24 - FREQUENCIA QUANTO A AVALIAGAO DAS EXPERIENCIAS DESENVOLVIDAS
NAS SRM — GRUPOS DE PROFESSORES DE SALA COMUM (G1) E DE SALA DE
RECURSOS MULTIFUNCIONAL (G2)

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta - -
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Adequadas 10 33,3 27 90,0
Inadequadas 8 26,7 - 0,0
Sem resposta 12 40,0 3 10,0
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.
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Por meio do teste de Fisher, ao nivel de significancia de 0,05 (5%), existe
relacéo significativa (p=0,0002) entre as respostas e o tipo de classe dos professores
considerando a adequacéo das avaliacdes das experiéncias desenvolvidas nas SRMs.

Na tabela 24 observamos os dados relativos aos professores do G1,
apresentando os seguintes resultados: 40% dos docentes ndo responderam a esse
guestionamento; 33,3% responderam que sdo adequadas; e 26,7%, inadequadas.
Ja dos sujeitos do G2, 90% deles responderam que as experiéncias em SRM séo
adequadas e 10% nao responderam a esse questionamento.

Na tabela 25, apresentamos as justificativas quanto as avaliagcdes serem

consideradas adequadas.

TABELA 25 - FREQUENCIA SOBRE AVALIACOES ADEQUADAS DE EXPERIENCIAS
DESENVOLVIDAS NAS SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=10) de recurso (n=27)
Resposta Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Avanco na aprendizagem do aluno 3 231 3 10,3
com NEE
POSS.Il?Ihta o desenvolvimento 2 15.4 11 37.9
cognitivo do aluno com NEE
Atividade planejada por NEE do aluno 1 7,7 10 34,5
Atender as necessidades do aluno 6 46,2 2 6,9
Auxiliar o prof. da SC; e a familia 1 7,7 1 3,4
Permitir ao aluno lidar com conflito 0 0,0 2 6,9
TOTAL 13 100,0 29 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: As questdes permitiram respostas multiplas.

A tabela 25 representa os resultados quanto a adequacédo das experiéncias
realizadas em SRM. No que diz respeito aos professores do G1, quando questionados
por que responderam que as experiéncias de SRM sdo adequadas, obtivemos os
seguintes resultados: 23,1% dos sujeitos responderam que a experiéncia € adequada,
pois oferece avanco na aprendizagem do aluno com NEE; 15,4% responderam ser
adequada, pois auxilia no desenvolvimento cognitivo do aluno com NEE; 46,2% por
atender as necessidades do aluno; 7,7% porque auxilia o professor da SC, a familia
e 0 aluno com NEE; 7,7% por desenvolver atividade planejada por NEE do aluno. Em
relacdo ao do G2; 3,4% dos sujeitos responderam que as experiéncias em SRM sao
adequadas, pelo fato de as atividades serem planejadas por NEE do aluno; 37,9%

dos participantes responderam que sdo adequadas, porgue auxilia no desenvolvimento
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cognitivo do aluno com NEE; 3,4% responderam que sdo adequadas por auxiliar os
professores da SC, a familia e o aluno com NEE; 6,9% responderam que as
experiéncias sdo adequadas por atenderem as necessidades do aluno; 10,3% por
corresponder ao avango na aprendizagem do aluno com NEE; e 6,9% por permitir ao
aluno lidar com conflitos.

Podemos observar nesses dados que os participantes desta pesquisa, ao
responderem que foram adequadas as experiéncias desenvolvidas na SRM,
demonstraram coeréncia as propostas quanto a: atividade planejada; atender a
necessidade; e possibilitar o desenvolvimento cognitivo do aluno com NEE. As respostas
a essa questao estdo de acordo com os parametros curriculares, que descrevem como
devem ser o atendimento educacional especializado na sala de recurso multifuncional.
Os documentos oficiais que tratam das préaticas pedagdgicas em SRM sdo as
Diretrizes Nacionais para a Educacédo Especial na Educacdo Basica (MEC, 2001),
determinam que a sala de recursos multifuncional € um servigco de apoio especializado
que ocorre no espago escolar, sendo definido como um servico de natureza
pedagdgica, conduzido por professor especializado, que suplementa e complementa
o atendimento educacional realizado em salas comuns da rede regular de ensino.

Ainda com os resultados obtido nessa tabela, tem-se que dos docentes do G1,
23,1% dos sujeitos responderam que a experiéncia é adequada, por oferecer avango
na aprendizagem do aluno com NEE, enquanto do G2, foi apenas 10,3%. No sistema
educacional o avanco de aprendizagem deve ser resultado permanente para 0s
alunos com NEE. Dessa forma, o aprender, na perspectiva inclusiva, deve alcancar o
principal objetivo da educacdo, que é de adquirir conhecimento em determinado
periodo. Se o ambiente escolar atingir o seu objetivo de elevar o nivel de apreenséo
do conhecimento, entdo, tera ocorrido um processo de ensino e aprendizagem

Ressaltamos, a partir de Vygotsky (1998), que ao aprender o sujeito acrescenta
novos conhecimentos aos que possui, fazendo correlacdes com aqueles ja existentes.
Portanto, durante o percurso educativo o aluno com NEE devera adquirir uma estrutura
de aprendizagem com novas habilidades, estavel e organizada de forma adequada,
tendo a vantagem de poder consolidar conhecimentos novos, complementares e
relacionados de alguma forma a seu comportamento. No entanto, diante de aspectos
revelados em nossa pesquisa — a restricdo do conhecimento por parte do docente
sobre a SRM,; falta de envolvimento dos professores de SC e SRM,; e falta de leitura

dos documentos balizadores da profissdo —, podemos indagar até que ponto os
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participantes desta pesquisa entendem que houve avanco na aprendizagem do
aluno com NEE.

Ressalta-se que um dos fatores mais importantes para a efetivagcdo da
reestruturacdo educacional é a discussdo das propostas curriculares em face da
proposta de incluséo para que de fato ocorra o avanco na aprendizagem. Conforme
Nascimento e Raffa (2009), a participacédo de todos envolvidos no processo educacional
torna mais facil qualquer proposta educacional, portanto, a discussao da reformulacéo
do curriculo no processo de inclusédo para os educandos com NEE deve ser permanente
para que ndo se restrinja ao aluno com NEE, a fragmentacdo do conhecimento e
também nao se exclua ninguém das condicdes gerais de progressao escolar. Dessa
forma, o curriculo deve ser igual a todos os alunos, devendo ser levadas em conta
somente as caracteristicas de aprendizagem dos alunos com NEE no momento da
sua aplicabilidade.

A tabela 26 apresenta os dados referentes as experiéncias inadequadas de SRM.

TABELA 26 - FREQUENCIA QUANTO AS RESPOSTAS DAS EXPERIENCIAS INADEQUADAS
DESENVOLVIDAS NAS SRM

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=8) de recurso (n=0)
Resposta Frequéncia Frequéncia
N.° % N.° %
Infraestrutura inadequada 2 20,0 0 0,0
Falta de recursos pedagégicos 2 20,0 0 0,0
F_altg dg envolvimento com as 20,0 0 0.0
disciplinas
Falta de um trabalho mais
direcionado as NEE 3 30,0 0 0.0
Falta de prof. mais preparado 1 10,0 0 0,0
TOTAL 10 100,0 0 0,0

FONTE: a autora.

Na tabela 26 estdo descritos os resultados quanto a inadequacdo das
atividades de SRM. Nenhum dos patrticipantes do G2 disse que eram inadequadas;
26,7% dos professores do G1 responderam afirmativamente serem inadequadas,
enquanto 20%, porque a infraestrutura da instituicdo € inadequada. Ainda no G1,
essas respostas foram: 20% por falta de recursos pedagdgicos; 20% por falta de
envolvimento com as disciplinas; 30% por falta de um trabalho mais direcionado as
NEE; e 10% por falta de professor mais preparado.
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Como podemos verificar, a avaliacdo dos docentes do G1 é relevante para o
AEE em SC e SRM, porém os docentes responderam: falta de envolvimento com as
disciplinas; falta de trabalho direcionado aos alunos com NEE; falta de recursos
pedagdgicos; despreparo do profissional especialista; falta de infraestrutura do espaco
de atendimento e falta de material didatico. Podemos ressaltar que muitas vezes o0s
apontamentos levantados pelos docentes sdo condicionantes fundamentais para a
efetivacdo da reestruturacédo escolar sem sucesso. Jannuzzi (1995) afirma que as
acOes estrategicamente elaboradas e definidas na educacgéo inclusiva devem ser
consideradas como colaborativas direcionadas as NEE dos alunos, utilizando
praticas pedagogicas adequadas, bem como aquisicdo de materiais pedagoégicos em
uma estrutura organizada para o AEE.

Na tabela 27 apresentamos os dados referentes a representacdo da SRM no

avanco para a aprendizagem do aluno NEE.

TABELA 27 - FREQUENCIA QUANTO SE A SRM REPRESENTA AVANCO PARA A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS NEE

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=30) de recurso (n=30)
Resposta . .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Sim 24 80,0 29 96,7
N&o 3 10,0 - 0,0
SRM resposta 3 10,0 1 3,3
TOTAL 30 100,0 30 100,0

FONTE: a autora.

Por meio do teste de Fisher, ao nivel de significancia de 0,05 (5%), ndo
existe relacdo significativa (p=0,1055) entre as respostas e o tipo de classe dos
professores considerando a frequéncia de quanto a SRM representa um avango para
a aprendizagem dos alunos com NEE.

Os resultados demonstram que 80% dos professores do G1 e 96,7% do G2
responderam que a SRM representa avanco na aprendizagem.

No entanto, os dados quanto ao avanco de aprendizagem podem ser
contraditorio ao apresentado nos eixos 1 e 2 em relacéo a restricdo de conhecimento
do professor, falta de trabalho colaborativo e falta de leitura dos documentos.

Na tabela a seguir encontramos os resultados dos avancos positivos para o
aprendizado do aluno NEE.
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TABELA 28 - FREQUENCIA QUANTO A SRM REPRESENTAR UM AVANCO POSITIVO A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=24) de recurso (n=29)
Resposta - -
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
Identificar e superar dificuldades das 10 385 26 78.7
NEEs do aluno
Desenv_olver a autonomia e auxilia a > 77 3 9.1
autoestima do aluno
Direito do aluno com deficiéncia 1 3,8 2 6,1
POSS.Il?Ihta o desenvolvimento 6 231 2 6.1
cognitivo do aluno
Atividades de relacdo com 115 0 0.0
professores de Sala Comum
Possibilita o desenvolvimento social 4 15,4 0 0,0
TOTAL 26 100,0 33 100,0

FONTE: a autora.
NOTA: Os percentuais foram calculados em relacdo ao nimero de respostas (a questdo tem
respostas multiplas).

Nota-se que quanto aos professores do G1; 23,1% responderam que 0O
avanco da aprendizagem esta relacionado ao desenvolvimento cognitivo do aluno e
apenas do G2; 6,1%, ou seja, o grupo do G2 mencionou, em propor¢des menores, a
questdo do desenvolvimento cognitivo, que nos permite questionar se a SRM, de
fato, proporciona todas as possibilidades para o avanco do aluno com NEE, e ainda
pode se constituir em uma ferramenta para o avan¢o do ensino-aprendizagem.
Destacamos com os dados apresentados nessa tabela que sédo os docentes de sala
comum a evidenciar que o desenvolvimento cognitivo do aluno esta em consonancia
com o0 avanco da aprendizagem do aluno.

Os dados das tabelas 27 e 28 apontam para o fato de que embora os
professores refiram, em geral, ter uma visao positiva quanto aos avancos de
aprendizagem que ela provoca no educando com NEE, os docentes apresentaram no
eixo 1 e 2 conhecimentos restritos sobre a especificidade da sala de recurso multifuncional.

E importante salientar que apenas o G1 (11,5%) respondeu que o avanco da
aprendizagem do aluno esta relacionado com a interagdo das atividades da sala
comum e as atividades da sala de recurso multifuncional. Além de mencionar a
possibilidade de desenvolvimento social (15,4%), percebendo o aluno como parte
integrante do grupo educacional, pois € uma demanda cotidiana da SC a insercéo do

aluno NEE no contexto do dia a dia, compreendemos ser um desafio o professor ter
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de encontrar formas para que esse aluno faca parte do grupo. Assim, a insercédo do
aluno pode ser para o professor um desafio e ao mesmo tempo uma prioridade.

Conforme Vygotsky (1998), o desenvolvimento global do sujeito € determinado
mediante a solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto (ou par mais
experiente), ou em colaboracdo com companheiros mais capazes.

Segundo Freire (1996), a convivéncia e interacdo fazem parte da escola,
porque dentro dela estamos lidando com pessoas, e pessoas interagem, aprendem
umas com as outras. Essa aprendizagem pode ocorrer de diversas maneiras e, por
menor que seja essa interacdo, ela ja traz mais humanidade a quem quer que seja;
Se isso ndo ocorre € porque essa escola ndo existe como instituicdo de ensino.

Ressaltamos ainda que o G2 nao observou que o trabalho colaborativo entre
os docentes possibilita 0 avango da aprendizagem do aluno com NEE e nem percebe
o aluno como integrante do grupo. Isso nos leva a indagar se a SRM nao esta
constituida como um espaco isolado. E por extensédo nos faz refletir se, enquanto a
SRM se mantiver isolada e restrita, serd possivel o enfrentamento por parte dos
docentes da SRM e da SC da complexidade envolvida quanto a incluséo.

N&o se trata de negar a necessidade de que algumas abordagens sejam
desenvolvidas em outro lugar, mas de se pensar que a sala de recurso multifuncional
deva ser entendida como muito mais integrada a sala comum.

Autores como Mazzotta (1996) e Jannuzzi (1992) advertem que ao definir
salas isoladas para atendimento do aluno com NEE no sistema educacional, podem-
se gerar medidas segregadoras. Para os autores, apesar de iniciativas como a da
inclusdo enalteceram a importancia da educagao para os sujeitos com NEE, se a
SRM continua como sistema isolado, sem interagdo entre os profissionais para tragar
linhas de AEE ao aluno com NEE, esse sistema permanece segregador e contribui
para manter o preconceito entre 0s sujeitos.

Podemos, ainda, indagar se os avancos referidos pelos professores estariam
ligados a um olhar diferenciado e particularizado que os alunos possam vir a ter na
SRM. A educacdo inclusiva e as estratégias formuladas para o seu implemento
parece que devem ser a priori consensuais.

Para efetivar educacéo inclusiva dentro das escolas, o docente deve fazer
parte das reformulagcdes como coautor devendo participar das vozes que envolvem
sua pratica profissional. Freire (1996) ressalta que o docente deve constituir-se em

sujeito de transformacédo e de possibilidades, criando autonomia nos processos
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educacionais, tanto na pratica pedagoégica quanto nas burocracias que o sistema lhe
impde, participando ativamente.

Na tabela 29 a seguir encontramos os dados relativos aos avangos negativos
para o aprendizado do aluno NEE

TABELA 29 - FREQUENCIA QUANTO A SRM NAO REPRESENTAR AVANGO PARA A
APRENDIZAGEM DOS ALUNOS COM NEE

G1 - Professores de G2 - Professores de sala
sala comum (n=3) de recurso (n=0)
Resposta - .
Frequéncia Frequéncia

N.° % N.° %
N&o acontece na prética da sala 5 66,7 0 0.0
comum
Nao'ha conhecimento acerca de seu 333 0 0.0
funcionamento
TOTAL 3 100,0 0 0,0

FONTE: a autora.

Na tabela 29 verifica-se o resultado da pesquisa quanto a SRM nao apresentar
avanco para a aprendizagem ao discente com NEE. Quanto aos participantes do G2,
nao obtivemos respostas a essa questdo, ou seja, nenhum participante respondeu
que o atendimento da SRM néo representa avango.

Dentre os professores do G1; 66,7% responderam que nao representa
avanco, porque ndo acontece na pratica da sala de aula comum; e 33,3% dos
sujeitos responderam que conhecem o funcionamento da SRM. Vale ressaltar que
esse porcentual equivale apenas a 3 (trés) sujeitos que participaram da pesquisa, de
um total de 60 docentes.

Quanto a resposta do participante de que "Nao ha conhecimento acerca de
funcionamento da SRM", podemos supor a existéncia de uma possivel falha no
processo do sistema educacional. Por exemplo, isso pode nos remeter a desorganizacéo
do espaco educacional, que deveria ser amplamente organizado para a discusséo e
abordagem do AEE em todos os segmentos externos e internos da escola, bem
como contemplado no projeto politico pedagdgico da escola para nortear as praticas
educativas e, consequentemente, o AEE do aluno com NEE, para refletir se realmente
houve acesso ao conhecimento do sujeito.

Entende-se que a gestdo escolar deva estabelecer um espaco/tempo para
o trabalho colaborativo dos profissionais para que estes possam desempenhar
satisfatoriamente as tarefas pedagdgicas. Estabelecimento claro das funcdes
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pedagogicas, elaboracdo de documentos como o0 projeto politico pedagogico,
contemplando todas as informacfes necessarias ao bom funcionamento da instituicao,
e qualquer alteracdo necessitam da participacao de todos os profissionais da educagéo.
Tudo isso, além das providéncias quanto aos recursos fisicos, materiais e financeiro
gue garantam o éxito da qualidade educacional.

Essas condicdes, segundo Ciseski e Romao (1997, p.66 e 67), implicam

entre outras providéncias a:

Construcao cotidiana e permanente de sujeitos sécio-politicos capazes de
atuar de acordo com as necessidades desse novo que — fazer pedagégico —
politico, redefinicdo de tempos e espacos escolares que sejam adequados
a participacdo, condicdes legais de encaminhar e colocar em prética
propostas inovadoras.

Quanto aos professores do G1 que responderam gque nao representa avanco,
porque ndo acontece na pratica da sala de aula comum, podemos questionar: esses
professores estdo atentos para o processo ensino-aprendizagem? Vygotsky defende
que a aprendizagem somente ocorre no processo de interacdo. Coloca-se, assim, 0
profissional de educagdo como um sujeito que deva focar no desenvolvimento do
ensino-aprendizagem, visto que o processo pedagdgico nao ocorre isoladamente, ao
contrario, contempla diferentes dimensfes — sociopoliticas, humanas e técnicas —
gue extrapolam todo o processo pedagogico. Para Saviani (2003), no ato educativo
seus sujeitos sociais, professor, aluno participam dele, cada um assumindo um papel
relevante, sem que seja possivel verificar onde termina e se encerra a agao do outro.

Portanto, € preciso ressaltar que as atividades executadas em sala de
recursos multifuncionais devem ser planejadas e aplicadas conforme as NEE do
discente, pois as NEE e 0 AEE n&o sao sempre as mesmas, tanto na SC quanto na
SRM, para que o aluno possa acompanhar os conteudos curriculares exigidos na

sala comum.
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6 CONSIDERAGOES FINAIS

Ao refletir sobre a pesquisa desenvolvida, tendo presentes as analises
realizadas ao longo do trabalho, compreende-se que, mesmo com possiveis limites
ou lacunas, foi possivel alcancar o objetivo de analisar a visdo de um grupo de
professores inseridos na rede publica de ensino do Estado do Parana, em salas de
recursos multifuncionais e salas comuns, acerca da formacéo, do conhecimento, da
concepcao, dos objetivos e das praticas dos processos educacionais relacionados
as Salas de Recursos Multifuncionais (SRMs) por meio dos documentos oficiais que
as norteiam.

Balizada por autores de referéncia, a analise deste trabalho oferece uma
visdo da relacdo entre o conhecimento tedrico-pratico acerca da SRM e a formacéo
do docente; SRM: abordagem e praticas desenvolvidas e avaliacdo da proposta e do
resultado da SRM para o processo de educacéao inclusiva.

Parece-nos conflitante imaginar a educagéo perante os desafios encontrados
pelos docentes para implantar uma educacéo de qualidade na perspectiva inclusiva,
com a capacidade de transformar o sujeito para uma sociedade mais igualitaria, sdo
muitos os percalcos que nos revela a pesquisa: profissionais de educacéo despreparados
para o atendimento educacional especializado, estrutura fisica inadequada, o trabalho
individualizado dos profissionais falta de metodologia adaptada ao aluno com NEE e
restricdo de conhecimento dos documentos norteadores do trabalho docente.

A educacéo inclusiva e as praticas de SRM ndo podem basear-se numa
consciéncia de somente instaurar um processo de acesso de todos a escola,
precisamos ter claro que "enfrentar o desafio histérico de universalizar a educacéo
supde, necessariamente, olharmos criticamente a escola". Além disso, deve-se
considerar que "uma escola de qualidade supfe, essencialmente, compromisso de
seus integrantes com a permanéncia dos discentes que nela ingressam e com seu
processo de desenvolvimento".

Portanto, de acordo com os resultados obtidos em nossa pesquisa, 0 primeiro
fator a ser discutido €, certamente, a questdo do acesso a escola. As exigéncias da
sociedade moderna, devido aos avancos cientificos e tecnolégicos ndo podem privar
seus cidadaos dos conhecimentos necesséarios a atuacdo plena na sociedade em
que estdo inseridos. Mas, indaga-se: 0 acesso, por si sO, é capaz de garantir a

construcdo desses conhecimentos? E possivel uma segunda indagacédo a respeito
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da permanéncia do discente no processo escolar. E ainda uma terceira, referente a
qualidade do ensino, fator fundamental para o acesso de todos. Nesse ponto,
sobressai-se, entdo, a questédo da formacao dos professores.

E preciso que sejam implementados processos de formacado continuada, que
nao so de possibilidade de acesso as diretrizes que norteiam a perspectiva inclusiva
e as praticas de SRM, como permita ao professor a reflexdo critica das diretrizes
educacionais, s6 assim o docente adquirirhd avango na apropriacdo do conhecimento.

A legislacdo esta ai para regulamentar esse processo, porém € preciso
conhecer as leis para discutir suas propostas, além disso, € por intermédio do
professor que se efetiva o sucesso ou ndo de uma nova pratica pedagogica. E claro
gue a luta para inclusdo de um sujeito com necessidades especiais em salas de aula
de ensino regular e de sala de recurso multifuncional, ndo € apenas do educador,
trata-se de uma luta da comunidade escolar como um todo. Mas se o docente, que
estd dentro da sala de aula, ndo acreditar e ndo buscar meios de promové-la,
tampouco o restante ir4 conseguir fazer.

Porém, o processo de inclusdo, juntamente com as implementacfes das
SRMs, nao se trata de uma escola para o0 amanhd, mas de um compromisso com o
presente, apesar das justificativas encontradas em nossa pesquisa para o despreparo,
a inclus@o ja é um processo com alguns anos de andamento. Esta na hora de se
repensar as praticas escolares e dos AEE que é realizada em SRM, e também o real
oficio dos professores e da escola, voltando-se o olhar para o educador como um
profissional da educacdo que precisa estar capacitado para atuar, e necessita
caminhar junto com a evolucdo sociocultural da humanidade e da escola. Dificuldades
sempre irdo surgir perante o desconhecido, mas buscar e conhecer sdo agdes
fundamentais para os educadores.

A visdo docente é o espelho da escola. E é por ai que notamos uma escola
ainda despreparada para trabalhar com sujeitos com NEE. Se os educadores néo
tiverem esse olhar focado, direcionado e comprometido com a educacdo, pouco
conseguirdo construir dentro de suas escolas.

Assim sendo, a escola deve ser de acesso universal, ou seja, capaz de
atender a toda a clientela e ter como caracteristica a permanéncia do educando pelo
periodo necessario a consecucao de seus estudos. Além disso, deve ser capaz de
oferecer um ensino de qualidade, pois de nada adianta garantir 0 acesso — "escola

para todos" — a permanéncia sem atentar para a questdo do qué a escola esta
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ensinando, como e para qué. E nesse contexto que assume importancia o resultado
de nossa pesquisa quanto as atribuicbes e praticas desenvolvidas em SRM e o0s
impactos e resultados que a sala de recurso multifuncional oferece para o processo
inclusivo. Logo, saber como a escola estd desenvolvendo suas propostas
educacionais, na perspectiva inclusiva, € tema de suma importancia para se pensar
na qualidade do sistema educacional.

Os questionamentos apontados em nossa pesquisa, entretanto, ndo revelam
um sistema educacional que proporcione o0 processo de ensino e aprendizagem na
perspectiva inclusiva, nem de garantia do direito a escola, mas que 0 espaco
educacional organizado seja uma constante entre os profissionais, para planejar
a melhor forma de garantir aos alunos o melhor atendimento educacional, e é
interessante, portanto, que o educador reflita sempre na perspectiva inclusiva.

Tudo isso remete a certeza de que um processo de ensino inclusivo, capaz
de garantir o acesso a escola, depende tanto da acdo governamental, no sentido de
situar a educagdo como prioridade — 0 que na pratica significa a construcado de
escolas em namero suficiente, numeros reduzidos de alunos em sala de aula regular,
formacao docente e condi¢cbes de ensino adequadas —, isto é, da insercao do direito
a educacdo na pauta das politicas publicas, como da consciéncia dos profissionais
da educacao, demonstrada mediante a competéncia técnica e o compromisso politico
do docente, do engajamento de todos os envolvidos no sistema educacional no intuito
de fazer valer seu direito de conhecer e participar do processo de desenvolvimento
politico, econémico, técnico-cientifico ndo como mero espectador, mas como agente
sujeito de uma histéria em que todos tém um papel critico e ativo.

A presente tematica encontra-se em aberto e se configura como um amplo
campo de discussao e estudo futuro, o qual requer investigacdo e construcao, pois
um mundo marcado por constantes mudancas impulsiona também consigo grandes
transformacdes na educacdo e consequentemente, necessidades de repensar
constantemente o processo educacional.

Entende-se, por fim, que a SRM representa um recurso para promover o
processo de inclusdo, no entanto, para que esse ambiente seja possivel como
transformador na perspectiva inclusiva, os agentes educacionais devem estar mais
preparados, munidos de formacao/informacao nesse novo sistema e a par das politicas
nacionais e internacionais que determinam os direitos dos alunos NEE. Podemos

constatar que as SRMs ainda funcionam de modo isolado e individualizado, e ressaltamos
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que, enquanto se mantiverem isoladas e restritas, ndo sera possivel de fato o
enfrentamento por parte dos docentes SRM e SC da complexidade envolvida quanto
a incluséo.

N&o se trata de negar a necessidade de que algumas abordagens sejam em
outro lugar, mas de se pensar que a sala de recurso multifuncional deva ser entendida
como muito mais integrada a sala comum do que entendida como segregada de um
trabalho pedagadgico.

O que fica também evidenciado nesta pesquisa € que uma das especificidades
da SRM consiste na forma da colaboracdo entre os profissionais de educacéao,
deslocando do aluno e lancando para o professor de sala comum. A sala de recurso
multifuncional € um recurso, entéo, para o professor. Portanto a SRM pressupde uma
mudanca de paradigma que passa a ser um recurso de olhar e agir do aluno,
contribuindo para que ele participe efetivamente do ensino regular.

Deve-se compreender que os direitos estabelecidos nas leis ndo garantem
completamente os alunos se os profissionais néo tiverem consciéncia da realidade
de seus alunos, seja ele deficiente ou ndo, enfim, todos sdo iguais perante o sistema
educacional, todos tém direito ao conhecimento. Nenhum deles é menor ou maior
nesse processo, somente possuem tempos diferenciados para a elaboracédo desse
processo, 0 qual deve ser respeitado; respeito que se traduz no auxilio em seu
desempenho educacional.

Diante das discussdes realizadas, esperamos ter respondido ao objetivo

desta pesquisa.
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APENDICE 1
QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE CLASSE COMUM

| - IDENTIFICAGAO

10.

11.

12.

13.

Graduacéo: Ano de concluséao:
Pds-graduacao: Ano de conclusao:
Idade:

Sexo: Fem. () Masc. ()

Quanto tempo leciona nessa instituicdo:

Tempo de atuagéo docente:

Tempo de atuacdo com alunos de inclusdo no ensino regular:

Rede de ensino onde atua:

Na sua graduacdo, vocé teve uma disciplina que abordasse o atendimento educacional
especializado - AEE?

()Sim () Néo

Se sim, quais contetdos foram abordados sobre o AEE?

Vocé se considera preparado para trabalhar com alunos de inclusao?

( ) Sim, por qué?

( ) Nao, por qué?

Quando foram instituidas as salas de recursos multifuncionais — SRM?

Qual é a funcdo das SRM?

Vocé leu os documentos oficiais que delimitam os objetivos e as praticas atribuidos as SRM?
()Sim () Néao

13.1 Se sim, quais documento?

13.2 Descreva dois (2) ou trés (3 ) topicos sobre as orientacdes referentes ao programa
da SRM?




14.

15.

16.

17.

18.

19.
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13.3 Vocé concorda com tais orientac6es?

( ) Sim, por qué?

( ) Nao, por qué?

Como vocé, professor de sala comum, define as atribuicGes dos professores especialistas
em SRM?

Vocé ja participou de formagao continuada com apresentasse contetido acerca das SRM?
()Sim () Nao

Se sim, que tipo de formacao?

( ) Curso de especializagéo

( ) Curso de extenséo

( ) Curso em EAD

( ) Grupo de estudo

() Oficina
( ) Outros, Quais?

Se sim, quais conteudos foram abordados?

Quais praticas sdo desenvolvidas nas SRM? Descreva pelo menos trés (3) delas.

Como vocé avalia as experiéncias que sao desenvolvidas nas SRM?
Obs.: tal pergunta pode ser respondida a partir das duas possibilidades abaixo apresentadas.

( ) adequadas, por qué?

( ) inadequadas, por qué?

Vocé acha que a SRM representa um avanc¢o para a aprendizagem dos alunos?
Obs.: tal pergunta pode ser respondida a partir das duas possibilidades abaixo apresentada.

( ) sim, por qué?

( ) nado, por qué?

Vocé participa de atividades desenvolvidas na SRM?

() Sim, descreva pelo menos trés (3) atividades?

() N&o, por qué?
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APENDICE 2
QUESTIONARIO PARA OS PROFESSORES DE SALA DE RECURSO

| - IDENTIFICAGAO

Graduacéo: Ano de concluséao:
Pds-graduacao: Ano de conclusao:
Idade:

Sexo: Fem. () Masc. ()

Quanto tempo leciona nessa instituicdo:

Tempo de atuagéo docente:

Tempo de atuacdo com alunos de inclusdo no ensino regular:

Rede de ensino onde atua:

Il- FORMAGAO DOCENTE

10.

11.

12.

13.

Na sua graduacao, vocé teve uma disciplina que abordasse o atendimento educacional
especializado - AEE ?

()Sim () Néo

Se sim, quais conteudos foram abordados sobre o AEE?

Vocé se considera preparado para trabalhar com alunos de inclusao?

() Sim, por qué?

( ) Nao, por qué?

Quando foram instituidas as salas de recurso multifuncional — SRM?

Qual é a funcdo das SRM?

Vocé leu os documentos oficiais que delimitam os objetivos e as praticas atribuidos as SRM?
()Sim () Nao

13.1 Se sim, quais documento?

13.2 Descreva dois (2) ou trés (3 ) tdpicos sobre as orientacdes referentes ao programa
da SRM?




14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.
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Vocé concorda com tais orientacdes?

( ) Sim, por qué?

( ) Nao, por qué?

Vocé ja participou de formacédo continuada que abordou a SRM?
()Sim () Néao

Se sim, que tipo de formagéo?

() Curso de especializacao

( ) Curso de extenséo

() Curso em EAD

( ) Grupo de estudo

( ) Oficina
( ) Outros, Quais?

Se sim, quais conteudos foram abordados?

Como sao as atividades que vocé elabora em SRM? Quais séo os critérios que vocé utiliza?

Cite ao menos duas dificuldades encontradas no seu trabalho docente em SRM.

Qual a sua participacdo no trabalho docente do professor da sala comum?

Quais praticas sao desenvolvidas nas SRM? Descreva pelo menos trés (3) delas.

Como vocé avalia as experiéncias praticas que sao desenvolvidas nas SRM?
Obs.: tal pergunta pode ser respondida a partir das duas possibilidades abaixo descritas.

( ) adequadas, por qué?

( ) inadequadas, por qué?

Vocé acha que a sala de recurso representa um avango para a aprendizagem dos
alunos?

Obs.: tal pergunta pode ser respondida a partir das duas possibilidades abaixo descritas.

( ) Sim, por qué?

( ) Nao, por qué?

Como vocé desenvolve as atividades dos AEE nas SRM?

Qual é o seu grau de participacdo na sala de aula comum para auxiliar o professor da
sala regular no trabalho de sala de aula ao aluno com NEE?

( ) muito, por qué?

( ) pouco, por qué?

( ) parcial, por qué?
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ANEXO 1
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

INSTITUTO BRASILEIRO DE THERAPIAS E ENSINO/PLATAFORMA BRASIL
PARECER CONSUBSTANCIADO DO CEP

DADOS DO PROJETO DE PESQUISA

Titulo da Pesquisa: SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL.: Visao de Professores
inseridos na Rede Publica de Curitiba e Regido Metropolitana

Pesquisador: Elba Neri Moreira de Miranda
Area Tematica:

Versao: 2

CAAE: 09722213.3.0000.5229

Instituicao Proponente:

Patrocinador Principal: Financiamento Préprio

DADOS DO PARECER
Numero do Parecer: 333.678
Data da Relatoria: 22/07/2013

Apresentacao do Projeto: O projeto a ser realizado tem por objetivo analisar a
visdo de professores, inseridos na rede publica de ensino do Estado do Parana, em
salas de recursos multifuncionais (SRM) e salas comuns, acerca de processos
educacionais desenvolvidos em salas de recursos multifuncionais a luz dos
documentos oficiais que os norteiam. A versao atual esta de acordo com a resolucao
196/96 (CNS).

Objetivo da Pesquisa:

» Analisar a visdo de um grupo de professores, inseridos na rede publica de ensino do
Estado do Parana, em salas de recursos multifuncionais e salas comuns, acerca
de processos educacionais desenvolvidos em salas de recursos multifuncionais a
luz dos documentos oficiais que os norteiam.

= Analisar a visdo de um grupo de professores de sala comum sobre os
Atendimentos Educacionais Especializados oferecidos na sala de recurso
multifuncional.
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= Analisar a visdo de um grupo de professores de sala de recurso multifuncional
sobre os Atendimentos Educacionais Especializados oferecidos em sala de
recurso multifuncional.

= Confrontar tais visdes entre si, bem como com as orientacdes contidas em
documentos oficiais acerca do trabalho pedagdgico a ser desenvolvido em Sala
de Recurso Multifuncional.

Avaliagao dos Riscos e Beneficios:
De acordo com a Resolucao 196/96 (CNS).

Comentarios e Consideragoes sobre a Pesquisa:
Pesquisa relevante a populacdo a qual se destina.

Consideragoes sobre os Termos de apresentagao obrigatoria:
De acordo com a resolugéao 196/96 do CNS.

Recomendacgoes:
Conclusées ou Pendéncias e Lista de Inadequacgoes:
Projeto apto para inicio de coleta.

Situagao do Parecer:
Aprovado

Necessita Apreciagcao da CONEP:
Nao

Consideragoes Finais a critério do CEP:
CURITIBA, 15 de julho de 2013.
Assinador por:

Claudia Diehl Forti Bellani

(Coordenador)
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ANEXO 2
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Convidamos vocé a participar dessa pesquisa. As informacdes existentes neste
documento apresentam claramente os objetivos da pesquisa e sua participacdo é
espontanea. Se tiver alguma duvida durante a leitura deste documento pergunte
diretamente ao pesquisador/ entrevistador. Apds esclarecimentos sobre a pesquisa,
assine ao final do documento, entregue em duas vias, sendo uma via sua e a outra
do pesquisador responsavel.

Informagoes sobre a Pesquisa

Titulo do Projeto de Pesquisa:

"SALA DE RECURSO MULTIFUNCIONAL.: Visdo de Professores inseridos na Rede
Publica de Curitiba e Regido Metropolitana"

Pesquisador Responsavel:

ELBA NERI MOREIRA DE MIRANDA

ANA PAULA BERBERIAN (Orientadora)

Universidade Tuiuti do Paran&a

Mestrado e doutorando em Disturbios da Comunicacao
Telefone para contato: (41) 9604-5002

OBJETIVO DA PESQUISA

Esta pesquisa tem como objetivo analisar a visdo de professores, inseridos na rede
publica do estado do Parana, em salas de recursos multifuncionais e salas comuns,
acerca de processos educacionais desenvolvidos em salas de recursos multifuncionais
a luz dos documentos oficiais que os norteiam.

METODOLOGIA

a) Local da Pesquisa:

O estudo, ora proposto, sera desenvolvido a partir de pesquisa de campo
exploratdria junto a professores da Rede Publica Estadual da Regido Metropolitana
de Curitiba do Estado do Parana, atuantes nas séries finais do ensino fundamental.
Tal projeto estard articulado a Cooperacdo Técnica Cientifica do Programa de
Mestrado da Universidade Tuiuti do Parana.

b) Participantes:

O estudo contara com, aproximadamente, 30 professores da Sala Comum e 30

professores de Sala de Recurso Multifuncional - SRM -, da Rede Publica

Estadual da Regido Metropolitana de Curitiba do Estado do Parana. Adotou-se

como critério de selec¢éo:

- Professores regentes das séries finais do ensino fundamental;

- Professores atuantes em sala de Recurso multifuncional que atendem a
alunos das séries finais do ensino fundamental;
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- Professores com interesse e disponibilidade de tempo para participar da proposta;

- Professores que, apds explicitacdo dos objetivos e dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa, optem por participar da mesma e assinem o termo
de consentimento livre e esclarecido.

c) Procedimento metodoldgico:
A Pesquisa de campo sera realizada em quatro etapas.

Primeira Etapa

a) Sera realizada uma entrevista com um grupo de professores da sala comum.
O questionario sera aplicado individualmente pelo proprio pesquisador, em que
cada participante respondera por escrito as perguntas na presencga do pesquisador;

b) Sera realizada uma entrevista com um grupo de professores de sala de recurso
multifuncional. O questionario serd aplicado individualmente pelo préprio
pesquisador, onde cada participante respondera por escrito as perguntas.

Segunda Etapa

Andlise de documento que norteiam os Atendimentos Educacionais Especial em
Sala de Recurso Multifuncional.

Os documentos e as leis a serem analisados datam do ano de 1990 até 2011, e dizem
respeito ao movimento de inclusdo educacional, tanto nacional como internacional.

Terceira Etapa

A andlise de dados sera a partir das transcricdes dos resultados para programas de
tabulacdo de dados, analisados e correlacionados quantitativa e qualitativamente aos
documentos oficiais que norteiam os AEE — atendimento educacional especializado
em SRM - sala de recurso multifuncional. As andlises qualitativas serdo
correlacionadas a categorias dos conteldos que aparecerem nos discursos dos
sujeitos envolvidos na pesquisa com maior recorréncia.

Apds o cumprimento dessas etapas, sera elaborado relatério final da pesquisa, a
partir da articulacdo dos achados bibliograficos e de campo.

RISCOS E BENFICIOS

A metodologia desta pesquisa consiste apenas em responder um questionario
fornecido pelo pesquisador, porem, pode proporcionar desconforto moral e psicolégico
aos participantes dessa pesquisa. Se vocé sentir desconforto moral ou psicoldgico,
podera optar por desistir de participar da pesquisa. Quanto ao beneficio tem grande
importancia para o conhecimento académico e eventual formacéo docente.
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PRIVACIDADE E CONFIDENCIALIDADE

Vocé tem o compromisso do pesquisador de que sua imagem e identidade serao
mantidas em absoluto sigilo.

RESPONSABILIDADE

N&o ha responsabilidade de nenhum tipo de dano no decorrer da pesquisa, pois nao
h& usos de materiais nocivos a saude. No caso de novas informac¢6es no decorrer
da pesquisa, estas serdo submetidas & avaliagdo da Comissdo de Etica para um
novo parecer.

DECLARAGAO DE CONSENTIMENTO

Eu, , portador(a)
do RG: , abaixo assinado, concordo em patrticipar do estudo
acima descrito como sujeito. Fui devidamente informado (a) pela pesquisadora, Elba
Neri Moreira de Miranda sobre a pesquisa, os procedimentos nela envolvidos, assim
como 0s possiveis riscos e beneficios decorrentes de minha participacdo. Foi-me
garantido que posso retirar meu consentimento a qualquer momento, sem que isto
leve a qualquer penalidade. Curitiba, / /

Assinatura do Professor (a)

Assinatura do Pesquisador Responsavel



