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Contra o tempo pra ter sempre mais
Porque quando menos se espera
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Segura teu filho no colo

Sorria e abrace teus pais

Enquanto estéo aqui

Que a vida é trem-bala, parceiro

E a gente é s6 passageiro prestes a partir...

(Ana Vilela)



RESUMO

Este trabalho apresenta analises sobre um processo de avaliacdo de professoras do
Atendimento Educacional Especializado/AEE do municipio de Maraba-PA ao
participarem de uma experiéncia formativa com uso de casos de ensino
desenvolvido na forma de um curso de aperfeicoamento a distancia ofertado via
Ambiente Virtual de Aprendizagem - AVA pela plataforma Moodle no site
http://kunlaborado.com.br/portal/. Este curso, foi pensado no contexto de uma
pesquisa colaborativa mais ampla, vinculada ao Grupo de Pesquisa em Educacao
Especial Contextos de formacédo, politicas e préticas de educacgdo inclusiva e
acessibilidade — CNPg/Unifesspa. O estudo aqui descrito, traz como questbes
investigativas: como as professoras do AEE avaliam o processo formativo do curso
gue participaram com o uso de casos de ensino como ferramentas de pesquisa e de
formacao continuada? Que contribuicdes esse processo formativo pode trazer a
novas propostas de formacao de professores na area de educacéo especial? Com o
objetivo de investigar como esse curso colaborou com a formacao continuada das
professoras do AEE e analisar as implicacbes das avaliagcbes feitas pelas
professoras participantes sobre esse processo. Esta pesquisa se desenvolveu
através da abordagem qualitativa no qual explorou-se um banco de dados de uma
pesquisa desenvolvida com doze (12) professoras do AEE que atuavam em salas de
recursos multifuncionais/fSMRs no sistema municipal de ensino de Maraba-PA.
Como fonte de dados, foram explorados dados de perfil das participantes, com 0s
resultados de questionario aplicado para caracterizacdo das professoras. coletanea
dos dados das publicacdes e participacdes das professoras no curso: “Casos de
Ensino e Pratica pedagdgica do AEE” que revelam as producdes e reflexdes
retiradas do AVA em print screen e que se confrontam com dados do questionério
de avaliagcdo do curso pelas professoras. Os resultados mostraram que houve
avaliacdes positivas sobre o processo formativo, destacando seus impactos na
aprendizagem e desenvolvimento profissional das professoras. Que a estratégia de
casos de ensino contribuiu suscitando debates e reflexdes sobre e nas praticas
cotidianas das professoras. E algumas ponderacdes, o tempo dedicado ao processo
formativo e mediacdes de formadores para melhores interacées de aprendizagem
coletivas. Conclui-se que os resultados desse processo formativo na forma de
cursos ilustraram o potencial da estratégia de casos de ensino, assim como as
alternativas de interacdo e construcdo do conhecimento que o AVA oportunizou as
participantes. A experiéncia de formacgédo gerou uma coletdnea de casos de ensino
que poderdo ser exploradas em metodologias e estratégias para formacao inicial e
continuada de professores. Espera-se que as analises das avalices e ponderacdes
realizadas pelas professoras, fornecam subsidios para fundamentar politicas
publicas de formagé&o continuada.

PALAVRAS-CHAVES: Formacao de professores. Avaliacdo do processo formativo.

Atendimento educacional especializado. Casos de ensino.
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ABSTRACT

This work presents an analysis of a process of evaluation of teachers of the
Specialized Educational Assistance/AEE of the municipality of Maraba-PA by
participating in a training experience with the use of teaching cases developed in the
form of a distance improvement course offered through the Virtual Environment of
Learning - AVA by the Moodle platform at http://kunlaborado.com.br/portal/. This
course was conceived in the context of a broader collaborative research, linked to the
Special Education Research Group Contexts of formation, policies and practices of
inclusive education and accessibility - CNPg/Unifesspa. The study described here
brings as investigative questions: how do the ESA teachers evaluate the formative
process of the course that participated with the use of teaching cases as tools of
research and continuing education? What contributions can this training process
bring to new proposals for teacher education in the area of special education? With
the objective of investigating how this course collaborated with the continued
formation of the ESA teachers and to analyze the implications of the evaluations
made by the participating teachers about this process. This research was developed
through the qualitative approach in which a database of a research developed with
twelve (12) AEE teachers that worked in multifunctional resource rooms/SMRs in the
municipal education system of Maraba-PA was explored. As data source, profile data
of the participants were explored, with the results of a questionnaire applied to the
characterization of the teachers, collection of data on the publications and the
participation of the teachers in the course: “Cases of Teaching and Pedagogical
Practice of the AEE” that reveal the productions and reflections taken from the AVA
in print screen and that are confronted with data of the questionnaire of evaluation of
the course by the teachers. The results showed that there were positive evaluations
about the formative process, highlighting its impacts on the professional learning and
development of the teachers. The teaching case strategy contributed by raising
debates and reflections on and in the daily practices of teachers. And some
considerations, the time dedicated to the formative process and mediations of
trainers for better collective learning interactions. We concluded that the results of
this training process in the form of courses illustrated the potential of the teaching
case strategy, as well as the alternatives of interaction and knowledge construction
that the AVA gave the participants. The training experience generated a collection of
teaching cases that can be explored in methodologies and strategies for initial and
continuing teacher training. We hope that with the presentation of the evaluations
and weights carried out by the teachers, these provide subsidies to support public
policies for continuing education.

KEYWORDS: Teacher training. Assessment of the training process. Specialized

educational assistance. Teaching cases.
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APRESENTACAO

No ano de 2011 assim que ingressei na universidade tive a chance de
estagiar em escolas publicas do municipio de Maraba com o intuito de auxiliar em
sala de aula comum, professoras que tinham alunos com deficiéncia. Esse estagio
era realizado em apenas um periodo e as criangas as quais tive contato nao
possuiam laudo, mas ao que tudo indicava tinham Transtorno do Déficit de Atencgéo
e Hiperatividade. Apesar de ter sido uma experiéncia impactante em minha vida,
esse estagio ndo serviu como inspiracdo para que eu obtivesse interesse em atuar
na area de educagcdo inclusiva, pelo contrario, através dessa realidade
extremamente repleta de desafios, reuni motivacdes para ndo mais desejar atuar
nessa area da educacao.

No ano de 2012, fui agraciada em conseguir atuar como bolsista num projeto
chamado “Programa de Extensdo Formacgao de Recursos Humanos em Educagao
Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva — PIBEX/PROEX”, vinculado ainda a
Universidade Federal do Para no ano de 2012 a 2013 coordenado pela professora
Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo, onde pude vivenciar outro lado da historia da
educacdo especial fora do contexto de sala de aula, através de encontros de
formacdo de professores do atendimento educacional especializado. Foi um inicio
muito dificil, ainda estava aprendendo de modo mais amplo sobre categorias de
deficiéncia, material didatico adaptado, legislacdo, apresentacdo e exposicao de
trabalhos académicos em eventos de cunho extensionistas.

Mas fui me identificando tanto com area que no ano de 2014 vivenciei uma
nova pratica como bolsista no projeto de “Atendimento Educacional Especializado na
UFPA Castanhal/Maraba — PROEXT/MEC”, no periodo janeiro a dezembro de 2014,
em uma parceria realizada pelo campus de Castanhal e Maraba, também
coordenado pela professora Lucélia. Nesse projeto vinculado ao PROEXT, vivenciei
novas experiéncias na area de conhecimento relacionada a surdez, através dessa
bolsa foi realizado um curso semipresencial gratuito com carga horaria de 180 horas
de “Aperfeicoamento para o Ensino de Alunos com Surdez”, onde participaram
professores da rede basica de ensino publico e estudantes de diversas licenciaturas
do municipio de Maraba e de outros municipios adjacentes. Os professores

ministrantes do curso eram voluntarios educadores da rede estadual de ensino de



Maraba e se dedicavam ao maximo para poder aproveitar 0 pouco tempo que
tinhamos em sala. Enquanto bolsista além de participar do processo de toda
organizacdo do curso ainda pude participar do mesmo, porém néo conclui o curso
devido a inimeros fatores, mas o fato € que foram momentos de muito aprendizado
atuando diretamente com a parceria de professores interpretes e professores surdos
da rede de ensino publica de Maraba.

No periodo de janeiro a dezembro de 2015 atuei como bolsista do “Programa
de Monitoria de Apoio ao Discente com Deficiéncia — PROEG” vinculado ao
NAIA/Unifesspa também coordenado pela professora Lucélia. Uma nova pratica
ligada ao atendimento educacional especializado de discentes com deficiéncia no
ensino superior. Atuavamos diretamente com discentes com deficiéncia visual que
no periodo era a maior demanda de atendimento, dentre cegos e alunos com baixa
visdo de vérios cursos de licenciaturas, no apoio a acessibilizacdo de material
didatico, auxilio em pesquisas académicas e de trabalhos de conclusédo de curso,
participacdo e acompanhamento em eventos da area de interesse do discente
acompanhado, participacdo em grupos de estudos para melhor aprimorar 0s
conhecimentos sobre a categoria de difidéncia visual que ainda evidencia-se como
uma maior demanda de apoio da Unifesspa.

Por fim no periodo de fevereiro a dezembro de 2016, continuei atuando como
bolsista do “Programa de Monitoria de Apoio ao Discente com Deficiéncia 2016 -
PROEG” vinculado ao NAIA/Unifesspa, coordenado também pela professora Lucélia
Cardoso. Nesse ano iniciamos o0 processo de acompanhamento dos discentes em
sala de aula, com uma demanda bem maior de alunos com deficiéncia visual (cegos
e baixa visdo), além de uma aluna com mobilidade reduzida. Os acompanhamentos
em salas de aula eram realizados em diferentes horarios, matutino, vespertino e
noturno e em dias variados da semana, dependendo sempre da necessidade do
discente apoiado.

Em meio a tantos vinculos como bolsista pude participar de momentos
enriqguecedores como, por exemplo, participacdo direta na organizagdo de eventos
na area de educacdo especial a nivel municipal e estadual como ocorreu em
novembro de 2015 o Il Congresso paraense de Educacdo especial e | FOrum
Permanente de Educacéo Especial do Sul e Sudeste do Para. Tudo coordenado sob
o olhar atento da minha orientadora Lucélia Cardoso, que me deu a oportunidade de

poder vivenciar em minha trajetéria académica momentos valorosos de muito



aprendizado. Vi suas préaticas em projetos inclusivos na universidade virarem um
Nucleo de acessibilidade e Inclusdo Académica — NAIA, ao qual me orgulho muito
de ter feito parte dessa grande equipe, constituida inicialmente pela professora e
seus varios bolsistas.

Depois de tanta experiéncia acumulada, sei que ainda h4 muito que aprender
e que o TCC é apenas uma etapa a ser vencida e através desse trabalho quero
poder me aprofundar na perspectiva inclusiva no contexto da formacdo de
professores do atendimento educacional especializado trabalhando num viés
colaborativo de pesquisa pelo qual me apaixonei para assim poder colaborar com
novas propostas na area de ensino mais detidamente em formacéo de professores

em educacéo especial.
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INTRODUCAO

Muito tem se falado sobre a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia da
rede basica de ensino, e com o aumento do numero desse alunado chegando as
escolas é fundamental ter um apoio necessario para recebé-los no sentido de tentar
garantir seus direitos, pois de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional — 9394/96 (BRASIL, 1996) a matricula de pessoas com deficiéncia,
transtorno global do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo devem ser
preferencialmente realizadas na rede regular de ensino.

E necessario compreender que essa conquista néo € algo contemporaneo, tal
como analisa Bianchetti (1995) que a luta pela inclusédo social de grupos geralmente
segregados j& possui uma longa data, vinda desde os primérdios dos séculos
quando as pessoas que possuiam alguma “anormalidade” terminologia essa
utilizada na época era consideradas amaldicoadas e por isso sofriam esses
“castigos” de nascerem com algum tipo de limitacdo. Geralmente esses grupos de
individuos eram excluidos do meio social, pois eram julgados como incapacitados.

Muitas casas de apoio e asilos foram criadas para o atendimento das
pessoas publico alvo da educacdo especial por volta do século XVI. Os médicos
foram os primeiros a estudar pessoas com deficiéncias mais graves. Mas porque
médicos e ndo educadores? Simples, naquele periodo as deficiéncias eram tratadas
como doencas, remetida a sifilis, tuberculose, doencas venéreas, pobreza e até
mesmo falta de higiene (MENDES, 2010a, p. 95).

Partindo desse histdrico percebemos que pouco se pensava em processos
educacionais para as pessoas publico alvo da educacédo especial - PAEE e com isso
tinhamos médicos tratando apenas o lado biolégico e clinico. No Brasil a incluséo
através de termos legais s6 comecou a ser pensada a partir de dois marcos
mundiais para a histéria da Educacédo Especial que foram: Conferéncia Mundial de
Educacdo para Todos (BRASIL, 1990) e a Conferéncia Mundial Sobre as
Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e Qualidade (UNESCO, 1994).

A partir de entdo surge oficialmente a obrigatoriedade das matriculas de
pessoas com deficiéncia, transtorno global do desenvolvimento e altas

habilidades/superdotacao, preferencialmente, na rede publica regular de ensino. E
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impOe-se a necessidade de qualificacdo profissional especifica para atuar em sala
de aula, pois a LDBEN-9394/96 no seu capitulo V, art. 59, inciso Il prevé
“‘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” (BRASIL, 1996, p.34).
Isso nos leva a pensar que a formacéo de professores € a resposta para melhorias
do ensino de alunos PAEE.

De acordo com a Resolucdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001

(BRASIL, 2001), em seu art. 18, paragrafo 2° é considerado professor especializado:

[...] aqueles que desenvolveram competéncias para identificar as
necessidades educacionais especiais para definir, implementar, liderar e
apoiar a implementacdo de estratégias de flexibilizacdo, adaptacéo
curricular, procedimentos didaticos pedagdgicos e préticas alternativas,
adequados aos atendimentos das mesmas, bem como trabalhar em equipe,
assistindo o professor de classe comum nas praticas que sdo necessérias
para promover a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais. (BRASIL, 2011, p. 5).

E como encontrar em varias especializacbes todas essas “qualidades”
exigidas pela legislagédo? O professor deve de fato se desdobrar para procurar por si
s6 cursos de aperfeicoamento em sua area de atuagcao para que possa cumprir em
seu curriculo toda a exigéncia ao qual Ihe é imputado? Reconhecendo que a
formacao inicial no ambito das licenciaturas nédo tem fornecido a base tedrica e
pratica necesséaria para a implementacdo da educacdo inclusiva, haja vista, ser
ofertada poucos contetdos da area de educacéao especial.

No municipio de Maraba-PA em seu contexto histérico ndo existiam apoio e
nem oferta da educacdo especial nas décadas de 70 e 80, apenas em 1987 que
iniciaram os servicos de carater inclusivos no municipio com a implantacdo das
classes especiais (RABELO, 2016). Se apenas nesse periodo foi pensado o
atendimento para pessoas com deficiéncia no municipio, como seria entdo o perfil
de profissionais que atendiam nessa modalidade de educacdo? Sera que recebiam
alguma formacédo? De acordo com Rabelo (2016) a formacdo continuada de
professores do municipio s6 comecgou a ser pensada a partir do ano de 2001, porém
apenas em 2005 que se inicia o trabalho com temas da area de educacao inclusiva.

Partindo dessas bases histéricas € possivel nos questionarmos sobre como

atualmente as formacdes continuadas sao oferecidas para garantia de um ensino de
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qualidade para alunos com deficiéncia, transtornos e superdotacédo. Vale ressaltar
que sobre essa temética de formacgao de professores na perspectiva inclusiva temos
um grande numero de autores que fazem essa discussao, tal como: Mendes (2009;
2010), Rabelo (2012; 2016), Mendes et al. (2015), Prieto (2009), Baptista (2001),
Bueno (1999), Garcia (2013). Tendo em vista tantas contribuicdes a nivel nacional
sobre essa temética € importante visar em nosso municipio de Maraba-PA através
de contribuicbes cientificas entre as quais destaco Costa (2006), Rabelo (2016) que
visam colaborar com a construcdo de propostas de diretrizes politicas mais amplas,
e de modo especifico sobre formacédo de professores do AEE.

Experiéncias de formacdo continuada de professores na area de educacao
especial, tem se propagado com iniciativas de instituicbes publicas ou privadas, por
vezes gratuitas, ou pagas segundo Rabelo (2012), que variam entre oficinas,
palestras, especializagdes, cursos de aperfeicoamento dentre outros que possuem o
objetivo de contribuir com a atuacdo do professor. Um infinito leque de
oportunidades diferenciadas, que por sua vez pode receber influéncia de cunho
politico ou pedagdgico. E preciso dar a oportunidade aos professores de falarem
abertamente sobre seus anseios e demandas, levando em consideracdo que o
conhecimento de cada professor ndo é estabelecido apenas de suas préticas, mas,
possui raizes tedricas (RABELO, 2012).

No estudo aqui desenvolvido, explorou-se um banco de dados de uma
pesquisa de tese’, na qual foi desenvolvido um programa de formacéo na forma de
curso de aperfeicoamento de 120 horas via educacédo a distancia em ambiente
virtual de aprendizagem. Participaram do curso e da pesquisa na supracitada tese,
doze professoras do AEE vinculadas ao sistema municipal de ensino de Maraba, no
periodo de seis (6) meses no ano de 2015. Ao acompanhar esse processo formativo
como monitora do curso, no qual foram utilizados casos de ensino como estratégia
de pesquisa e formacao, foi possivel analisar seus resultados na aprendizagem e
desenvolvimento profissional das professoras a partir de suas vozes e olhares
avaliativos.

Assim, este estudo, constituiu-se num recorte de uma pesquisa mais ampla,
vinculada ao Grupo de Pesquisa em Educacdo Especial: Contextos de formacéo,

politicas e praticas de educacdo inclusiva e acessibilidade — CNPg/Unifesspa.

' RABELO, L. C. C. Casos de Ensino na Formagdo Continuada & Distancia de Professores do
Atendimento Educacional Especializado. 2016. 305p. — UFSCar.
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Considerando a necessidade de evidenciar como as professoras avaliaram a
experiéncia de formagéo, e, portanto, uma acgdo extensionista com a oferta do
Curso: “Casos de ensino e Pratica Pedagodgica do atendimento educacional
especializado”, é que se propbs sistematizar o conjunto de consideragbes das
professoras participantes, como base para o fomento de novos processos de
formacao, que se repliguem os resultados exitosos, e que se superem 0S pontos
analisados como negativos da formacéao.

As questdes de pesquisa que nortearam o estudo foram: como as professoras
do AEE avaliam o processo formativo do curso que participaram com o uso de casos
de ensino como ferramentas de pesquisa e de formacdo continuada? Que
contribuicdes esse processo formativo pode trazer a novas propostas de formacgéao
de professores na area de educacdo especial? Com o objetivo de investigar como
esse curso colaborou com a formagdo continuada das participantes e analisar
avaliacbes componentes de avaliacdo apresentados pelas professoras do AEE
sobre esse processo.

O estudo foi implementado, com a finalidade de atingir os seguintes objetivos
especificos: apontar quais 0s aspectos positivos e negativos desse modelo de
formacao continuada; caracterizar quais as contribuicbes da estratégia do uso de
casos de ensino, dentro de um modelo de formacao continuada para professores do
AEE; identificar as potencialidades de um modelo de formacé&o continuada elaborado
a partir da propria avaliacdo das professoras participantes; fomentar elaboracao de
novas propostas de formacao continuada na area de educacao especial.

Com essa pesquisa foi possivel intensificar discussdes no que concerne a
exploracdo de uma estratégia de formacao inovadora, que sdo os casos de ensino,
os impactos da experiéncia formativa sob a otica das professoras do AEE e
direcionar apontamentos para metodologias aplicadas no ambiente virtual de
aprendizagem com conteddos e o cumprimento dos objetivos fins previstos na
proposta formativa na area de Educacao Especial.

As discussdes desta pesquisa, compromete-se em identificar as
potencialidades do modelo de formagéo continuada implementado a partir da propria
avaliacdo das professoras participantes do curso, que pontuaram aspectos positivos

e negativos colaborando com a garantia da qualidade de cursos de formacao de
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professores que atuam no apoio especializado dos alunos publico alvo da educacgéo
especial®.

Esse trabalho foi divido em cinco capitulos. O primeiro capitulo trata do
percurso histérico e politico da Educacdo Especial no Brasil e do paradigma da
incluséo escolar, relacionado ao atendimento de pessoas com deficiéncia e o direito
a educacéo.

O segundo capitulo aborda sobre a Formacéo de Professores para Educacao
Especial e quais as diretrizes politicas que as fundamentam, além de retratar sobre
a atuacao das professoras no AEE e quais as contribuicdes da literatura a respeito
dessa temaética.

O terceiro capitulo fala sobre A Politica de Formacdo de Professores que
Atuam na Educacdo Especial do Municipio de Maraba-PA, suas trajetorias politicas
e a experiéncia do uso de Casos de Ensino como estratégia de formacéo
continuada.

O quarto capitulo descreve a fundamentacdo metodologica do trabalho,
caracterizagao, participantes, local do estudo e as etapas da pesquisa, bem como o0s
procedimentos utilizados para coleta de dados do referido estudo.

O quinto capitulo apresenta os resultados e discusséo dos dados da pesquisa
abrangendo quais os pontos positivos e negativos desse processo, considerando a
avaliacdo das professoras participantes, organizado por eixos tematicos.

Ao final apresenta-se as consideracfes sobre a pesquisa, seu processo de
realizacdo e potenciais de novos estudos para aprofundamento de outros aspectos e

contribuicdes para novos processos formativos.

2 Conjunto de alunos com deficiéncia, transtorno do espectro autista e altas habilidades/superdotacédo
respaldados nas legislacfes e documentos diretivos.
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CAPITULO 1

1. EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSAO ESCOLAR: PRESSUPOSTOS
HISTORICOS E POLITICOS

Em diferentes momentos historicos as pessoas com deficiéncia foram
tratadas de acordo com 0s recursos, conceitos e métodos peculiares de cada
periodo existencial vale ressaltar que cada demanda especifica s6 comecgou a ser
atendida de acordo com o surgimento de pesquisadores e estudiosos interessados
por fazer a diferenca no Ambito educacional. E importante fazer uma linha do tempo
no Brasil de como foi construido o desenvolvimento de acfes que alavancaram a
educacdo especial no pais: a criacdo de diversos 6rgdos que fomentaram a luta pela
perspectiva inclusiva.

No decorrer dos diferentes marcos historicos e politicos no Brasil foi possivel
identificar algumas mudangas, que significam melhorias. Apesar de algumas
reformas educacionais irem ocorrendo no pais, elas pareciam contraditorias no
sentido de direito a educacédo para todos que ainda nédo havia sido formalizado, mais
gue estavam apenas empregados nos discursos politicos.

As décadas de 60 e 70 iniciaram os principios da incluséo escolar no Brasil,
porém alguns paises afora jA& haviam iniciado esse processo, com propostas de
inclusdes e meios para que fosse realizado o processo educacional da sociedade de
modo geral partindo do principio da normalizacéo e integracdo. Houve um aumento
das classes especiais e o interesse do governo era de produzir mao de obra util para
o mercado de trabalho, para que assim obtivessem um retorno do investimento
realizado com atendimento das pessoas com deficiéncia. Cabe a ndés refletir a
respeito dessas problematicas e verificar no contexto histérico como se deu a
qualificacdo desses educadores que passaram atuar diretamente com novos

desafios que Ihes foram impostos pelas leis (MENDES, 2010a).
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1.1. Breve historico do atendimento das pessoas com deficiéncia e a

educacdao especial

Em diferentes momentos historicos as pessoas com deficiéncia foram
tratadas de acordo com 0s recursos, conceitos e métodos peculiares de cada
periodo existencial vale ressaltar que cada demanda especifica s6 comecou a ser
atendida de acordo com o surgimento de pesquisadores e estudiosos interessados
por fazer a diferenca no ambito educacional. Em épocas primitivas tem-se um
cenario em gque ndo se pode julgar herais e vildes mais sim contextualizar as épocas
vivenciadas, que tratavam dos “anormais” termos este bastante utilizado na idade
meédia, como pessoas possuidoras de grandes pecados que adquiriram a deficiéncia
COmo um castigo e que por sua vez se seu Ccorpo nao se enquadrasse no padrao
ideal da sociedade possuia uma imperfeicdo tornando-se inutil para o trabalho no
século 16, pois se buscava musculos e ndo apenas cérebros para atuar nas fabricas
em plena revolucdo francesa. Se nas fabricas o0 que procuravam eram homens
fortes para o exercicio do trabalho necessariamente a educacdo era deixada de
lado, pois para isso nao caberia ter tanto conhecimento.

No Brasil, a trajetoria histérica do desenvolvimento de ac¢Bes que
alavancaram a educacao especial no pais envolve: a criacdo do Instituto de Meninos
Cegos em 1854 coordenado por Benjamin Constant; Instituto dos Surdos-Mudos em
1857 hoje conhecido como Instituto Nacional da Educagéo dos Surdos - INES,
coordenado pelo francés Edouard Huet (ambos considerados precursores do
processo de atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil); Hospital Juliano
Moreira criado em 1874 com intuito de atender pessoas com deficiéncia intelectual e
Escola México criada em 1887 que objetiva atender pessoas com deficiéncia fisica e
intelectual. Porém ao mesmo tempo que se era pensado em inclusdo os primeiros a
estudarem sobre criancas com “prejuizos” mais graves (MENDES, 2010a) foram os
médicos, que possuiam terminologias adequadas para seu oficio e pejorativas para
pessoas com deficiéncia, que variavam desde idiotas a anormais. Segundo Jannuzzi
(1992) no século XIX existiam duas grandes fortes vertentes, a médico-pedagdgica e
a psicopedagogica, e com a predomindncia de hospitais que realizavam
atendimentos a pessoas com deficiéncia na época fez com que a vertente médico-

pedagogica fosse a mais ouvida.
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No decorrer dos diferentes marcos histéricos e politicos no Brasil foi possivel
perceber algumas mudancas, que significam melhorias. Muitos profissionais foram
estudar fora do pais e em 1889 regressam ao Brasil com ideais inovadoras. No
século XX muitas transformacdes politicas e sociais ocorreram e foi implantado um
sistema dualista de ensino voltada para elite e as classes médias, fazendo assim
com que as camadas populares ndo tivessem acesso a escola. E justamente nesse
guesito que a educacao especial entra, no sentindo que as pessoas com deficiéncia
eram relacionadas a pobreza e doencas. Essa relacdo se deu a partir dos servicos
de higiene mental e saude publica coordenada por médicos que posteriormente
iniciaram um longo processo de inspecdo escolar e diagnéstico de pessoas
consideradas anormais (MENDES, 2010a, p. 95).

De acordo com as mudancas econdmicas do pais e suas emergéncias o
ambito educacional era reformado e no inicio do século 20 até o século 30 houve
uma popularizacdo do ensino primério que era caracterizado pela reducédo de tempo
de estudo em diversos horéarios devido ao indice de analfabetismo no Brasil. Um
novo movimento estava influenciando as reformas educacionais a chamada Escola-
nova que tinha o intuito de superar as barreiras do tradicional e tentar transformar as

realidades sociais, Mendes (2010a) nos fala a respeito:

No Brasil seus ativistas defendiam tanto a necessidade de preparar o pais
para o desenvolvimento através de reformas educacionais, quanto o direito
de todos a educacdao, e por isso pregavam gue a constru¢cao de um sistema
estatal de ensino publico, laico e gratuito, seria o Unico meio efetivo de
combate as desigualdades sociais da nacdo (MENDES, 2010a, p. 96).

Um sistema bem recebido por pesquisadores e alguns estados brasileiros que
acabou levando a juncéo da psicologia e educacédo, no que se refere ao diagnoéstico
e avaliagao de criangas ditas “anormais”. Alguns estrangeiros influenciados por esse
movimento chegaram ao Brasil para ministrar cursos de formacao para professores
dentre eles posso destacar Helena Antipoff, que em 1932 criou a Sociedade
Pestalozzi de Minas Gerais que realizava o atendimento de pessoas com deficiéncia
fisica e intelectual e em 1939 criou uma escola para criangas “excepcionais” na
Fazenda do Rosario. Percebemos que muitas instituicbes de carater para
atendimento de pessoas com deficiéncia foram criadas, mas nem uma vinculada a
instituicbes publicas de ensino (MENDES, 2010a).
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Januzzi (1992, 2004) relata através de uma pesquisa realizada em 1935
sobre como foi 0 processo de escolarizacdo de pessoas com deficiéncia intelectual

além de falar sobre os conceitos de deficiéncia empregados na época:

1. N&o houve solucéo escolar para elas.

2. As conceituagdes sobre deficiéncia eram contraditérias e imprecisas, e
incorporavam as expectativas sociais do momento histérico em curso.

3. A concepcao de deficiéncia intelectual englobou diversas e variadas
criancas, com comportamentos divergentes das normas sociais
estabelecidas pela sociedade e entdo veiculadas nos padrées escolares.

4. A classificacao ficou mais ao nivel do discurso, e foi aplicada muito pouco
em funcdo da desescolarizacéo geral predominante.

5. A escassa educacdo das pessoas com deficiéncia intelectual neste
periodo representava a sintese dos enfoques e procedimentos
primeiramente franceses e posteriormente europeus e norte-americanos.

Voltando para o movimento escola-novista que propés o ideario de educacgéo
para todos defendendo suas necessidades particulares partindo de um principio que
a educacao deveria se adequar para atender essas peculiaridades no sentido que
precisaria se ater a diagndsticos para que essa educagao pudesse ser “adequada”
para as pessoas com deficiéncia, o que acabou ocorrendo foi a segregacdo desse
publico nas escolas de ensino comum. Os diagndsticos ndo eram exatos e 0s
conceitos sobre deficiéncia intelectual vago, assim qualquer individuo que néo se
comportasse da maneira como a sociedade esperava era considerado com
deficiéncia intelectual. O termo utilizado para a nado adequacdo era “defeitos
pedagdgicos”, criangas que nao tinham uma capacidade ideal de aprendizagem
como, por exemplo, concentracdo e boa memoria jA estavam enquadradas nessa
perspectiva (JANNUZZI, 1992).

Sobre os diagnoésticos eram elaborados pelos médicos do Servigo de Higiene
Mental do Escolar, que chegavam nas escolas para inspe¢do de modo amplo e geral
e as criancas que apresentavam o perfil tracado por eles eram taxadas como
anormais, muito provavelmente a maioria foi dita como anormais e os padrdes
preestabelecidos foram bem responsaveis por esses acontecimentos. Em 1930
surge o0 “ensino emendativo” surgiu para tentar suprir as necessidades ou como
utilizava na época o seguinte termo expressado de “suprir falhas”, a autora Veltrone
(2008) nos fala um pouco sobre como era esse processo de ensino: “O ensino
especializado, emendativo, foi sendo organizado e oferecido, principalmente, por
entidades assistencialistas e filantropicas, tais como as Sociedades Pestalozzi e as
APAEs” (VELTRONE, 2008, p. 24).
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Jannuzzi também nos traz contribuicbes sobre o conceito de ensino
emendativo: “A expressdo ensino emendativo, de emendare (latim), que significa
corrigir falta, tirar defeito, traduziu o sentido diretor desse trabalho educativo em
muitas das providéncias da época” (JANUNNUZZI, 2004, p. 60).

Na década de 30 era observado o crescimento da institucionalizagdo no
Brasil, e as instituicdes de cunho filantrépico foram sendo implantadas bem como as
classes especiais visando atender pessoas com varios tipos de deficiéncia que nao
se enquadravam dentro dos padrbes das escolas comuns. Porém essas classes
especiais serviram para aumentar ainda mais o indice de segregacao, pois, 0s
diagnosticos eram realizados por médicos naquele periodo eram imprecisos
Jannuzzi (1992).

A partir de 1835 cria-se a primeira escola normal em Niteréi e as classes
especiais foram criadas apenas em 1911, ou seja, vemos um longo tempo entre a
criacdo da escola normal para essas classes especiais que apesar de demonstrar
certa “preocupacao” com as pessoas com deficiéncia nesse periodo serviram para
segregar ainda mais esse publico e possuia o0 discurso de que as pessoas com a
mesma deficiéncia em um local especifico somente para elas, com profissionais
capacitados para atendé-las (médicos) seriam bem melhores “cuidadas”.

Apesar de algumas reformas educacionais irem ocorrendo no pais, pareciam
contraditorias ao direito de educacdo para todos que ainda ndo haviam sido
formalizado, mais que estavam apenas empregados nos discursos politicos. Acerca

das reformas e classes especiais Jannuzzi clarifica que:

De modo geral, as reformas isentavam criangcas com “incapacidade fisica e
mental desde que comprovada por profissional ou pessoa idénea”, mais
algumas previram escolas ou classes especiais para tais estudantes. [...]
Quanto ao deficiente, a meu ver, isto significou que o portador de defeitos
evidentes, que poderia ser constatado pela simples observacdo empirica, e
gue normalmente ndo chegava a escola, estaria isento dela. Se insistisse,
haveria a lei para afasta-lo. Esta também serviria para os casos mais
brandos, comprovados por profissionais, caso a escola ndo dispusesse de
meios para organizar classes especiais. Essas classes especiais, bem como
as escolas previstas na legislacdo, também poderiam funcionar como
mecanismos para facilitar o rendimento das camadas mais favorecidas,
frequentadoras das classes comuns, afastando delas os diferentes, os que
tinham dificuldades de aprendizagem, enfim, os que estavam dentro dos
amplos conceitos caracterizadores dessa clientela. (JANNUZZI, 2004, p. 90-
91).
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Isencéo era a palavra chave desse periodo as pessoas com deficiéncia ndo
poderiam frequentar as escolas comuns, nem 0s casos mais leves e se houvesse
insisténcia por parte delas a lei as impediriam e a criacdo das classes especiais foi
meramente uma saida para que as pessoas ditas hormais se vissem longe daqueles
considerados diferentes do restante da populagéo.

Em 1954 foi fundada as Associa¢gOes de Pais e Amigos dos Excepcionais
(APAES), pelo casal Beatrice e George Bemis membros da National Association for
Retarded Children, organizada nos Estados Unidos. Mais porque falar da APAE
agora? Simples porque ela foi fundamental para alavancar a educacéo especial no
Brasil, a partir de sua criacdo com seu modelo de equipes constituidas por
profissionais da area da saude e educacdo houve maior visibilidade com relacéo a
PAEE e até mesmo as proprias pessoas com deficiéncia comecaram a se organizar
por melhorias, um exemplo disso foi a criacdo do “Conselho Brasileiro para o Bem-
estar dos Cegos”, no mesmo ano da criacdo da APAE.

Na década de 60 imperou a filosofia da normalizacéo e integracdo baseados
nos movimentos sociais que lutavam pelos direitos humanos que alegavam haver
muitos prejuizos com relacdo a vida segregada das pessoas com deficiéncia longe
das escolas comuns. Segundo alguns tedricos a normalizacdo era apenas um jeito
de fazer com que as pessoas com deficiéncia pudessem usufruir da mesma vida,
recursos e ambientes que as outras pessoas em sociedade conviviam
cotidianamente. A integracdo foi basicamente alavancada pela crise mundial do
petréleo que atingiu muitos paises “[...] apenas os paises desenvolvidos haviam tido
condi¢cbes de instituir e manter um sistema educacional totalmente paralelo para
atender aos portadores de deficiéncias” (MENDES, 2010a, p. 14).

Ou seja, tendo em vista que o Brasil ndo se enquadrava no ranque dos paises
desenvolvidos o melhor a ser feito era realizar a chamada integracédo escolar que
seria basicamente colocar os alunos com deficiéncia nas escolas comuns sem
nenhum aparato ou recurso que garantisse um ensino de qualidade para as
mesmas. Além de ser um interesse econémico e politico culminou com a vontade de
pais e educares que lutavam pelo fim do preconceito a qualquer custo para que as
criangcas com deficiencia também fizessem parte da escola comum. Apenas na
década de 70 que surgiram iniciativas do poder publico com relacdo as pessoas com
deficiéncia no Brasil, mais isso serd explanado no préximo tépico, em suma

percebemos que no inicio dos séculos a luta pelo acesso das pessoas com
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deficiéncia a sociedade foi bastante ardua e que ainda hd um longo caminho a ser
trilhado em busca pelos seus direitos e que grandes movimentos foram

responsaveis pelos pequenos avancos em busca da extingdo do preconceito.

1.2.  Os principios daincluséo escolar e o direito a educagao

As décadas de 60 e 70 iniciaram os principios da inclusdo escolar no Brasil,
porém alguns paises afora ja haviam iniciado esse processo, com propostas de
inclusdes e meios para que fosse realizado o processo educacional da sociedade de
modo geral partindo do principio da normalizagéo e integracdo. No Brasil, a proposta
da integracao escolar foi apoiada pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao, Lei n®
4.024/61 que ja em 1961 em seus artigos 88 e 89 ja defendia que a educacédo dos
excepcionais® fosse realizada de um jeito mais proximo dos padrées da realidade da
populacdo geral possivel no que se referia as matriculas também foi a partir desta lei
gue os alunos com deficiéncia passaram a ter preferéncia de matriculas nas escolas
comuns, porém estudavam em classes especiais (MENDES, 2010b).

Baseados nessa filosofia surgiram alguns modelos de integracdo realizada
por alguns tedricos de diferentes paises que na época apontavam alguns meios para
gue fosse realizada a insercdo de alunos com deficiéncia nas escolas, tais modelos
seguiam um tipo de estagios para que cada crianca partir do nivel que fosse
alcancando um melhor desempenho pudesse ir para sala de aula comum. Tal
modelo de integracdo sé ganhou forca através do relatério de Warnock feito por
especialistas ingleses em 1979 que fala sobre como deveria ser realizada a

integracdo, exemplifico um dos modelos:

Foram apontadas trés formas de operacionalizar a integracdo escolar na
pratica: a integragdo fisica, a social e a funcional. A integracdo fisica
envolvia a construcdo de unidades ou classes especiais em escolas
comuns, mais como organizagfes independentes. A integracdo social
pressupunha a frequéncia integrada a servicos de Educagdo Especial,
atrelados a participacdo dos portadores de deficiéncias em algumas
atividades extra-sala de aula, com os demais alunos. A integracdo funcional,
a mais desejada na opinido dos especialistas, pressupunha a participacéo
de alunos com necessidades educacionais especiais, em tempo parcial ou
integral na classe comum (MENDES, 2010, P.17).

Outro modelo nos traz Deno (1970), apud Mendes (2010):

® Termo utilizado pela legislagdo mencionada.
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O sistema pressupunha sete niveis para o processo de integracdo, que
envolvia a colocacdo em: 1) classe comum, com ou sem apoio; 2) classe
comum associada a servicos suplementares; 3) classe especial em tempo
parcial; 4) classe especial em tempo integral; 5) escolas especiais, 6) lares;
7) ambientes hospitalares ou domiciliares. (DENO, 1970, apud MENDES,
2010, p. 18).

Muitos modelos de integracdo foram propostos seguindo a direcdo de niveis
de desenvolvimento, mais a maioria deles fazia um paralelo de opinides a respeito
da incluséo radical ou parcial nas salas de aula comum, algo que foi alvo de muitas
criticas e divises de opinides por muitos autores, pois ainda em risco de tentar fazer
algo pela insercdo de alunos com deficiéncia na escola os modelos propostos
pareciam nao trazer tantas solucdes para alguns lados. Muitos estudiosos oscilavam
entre tempo parcial ou integral nas salas de aulas comum para os alunos com
deficiéncia, taxado como algo que dependia do préprio avanco do estudante, seu
progresso era minimo e dificilmente a inclusdo parcial acontecia (MENDES, 2010).

A lei de 1961 foi revista e em 1971 (Lei 5.692 de 11 de dezembro de 1971)
que fala sobre a educacdo das pessoas com deficiéncia, Kassar nos traz

contribuicBes a respeito:

ApoOs o golpe militar de 1964, a legislacdo sobre as diretrizes e bases da
educacdo nacional foi revista e, em 1971, a Lei Educacional n.° 5.692
passou a obrigatoriedade da escolariza¢do brasileira para oito anos, com a
instituicdo do 1° grau. Em relagdo a Educacdo Especial, a Lei 5.692/71, no
Artigo 9°, definiu a caracterizacdo dos alunos de Educacdo Especial como
aqueles “que apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0os que se
encontrem em atraso consideravel quanto a idade regular de matricula e os
superdotados”. (KASSAR, 2011, p. 68).

Houve um aumento das classes especiais e 0 interesse do governo era de
produzir mdo de obra util para o mercado de trabalho, para que assim obtivessem
um retorno do investimento realizado com atendimento das pessoas com deficiéncia.
Sobre a inclusao parcial Mendes nos traz sua conceituagdo: “No ambito da
educacado de criancas e jovens com deficiéncias por razdes histéricas, parece ter
sido mais utilizado o segundo sentido indicado, no qual o termo “integragao” passou
a significar na pratica, a mera colocacdo de pessoas com deficiéncia juntamente
com pessoas nao-deficientes na mesma escola” (MENDES, 2010b, p. 19).

Agora falando da década de 70 que foi marcada pelo periodo que o governo
comecou a realizar agdes com relacdo a educacdo especial no Brasil, apenas em

1973 que o governo tomou sua primeira iniciativa de atendimento ao PAEE com a
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criagdo do Centro Nacional de Educacgéo Especial (CENESP) junto ao ministério da
educacdo que passou a ser responsavel pela educacdo especial no Brasil. O
CENESP criou o entdo Coordenadoria Nacional para a Integracdo da Pessoa
Portadora de Deficiéncia (CORDE) em 1985 e o Conselho Nacional das Pessoas
Portadora de Deficiéncia (CONADE) em 1999. O CENESP realizou uma série de
acOes naquele periodo como, por exemplo, apoio técnico a educacdo especial
realizando processos de formacdo de professores e equipes do proprio MEC
destinados a atuar com alunos PAEE, além de dar apoio na elaboracdo de
propostas curriculares para o ensino dos alunos com deficiéncia (JANNUZZI, 2004).

Em 1980 foi denominado o ano das pessoas com deficiéncia devido a
enumeras movimentos que houveram nesse periodo, dentre eles destaco em 1984 a
Federacéo Brasileira de Entidades de Cegos, a Organizacdo Nacional de Entidades
de Deficientes Fisicos, a Federacdo Nacional de Educacdo de Surdos e o
Movimento de Reintegracdo dos Hansenianos. Em dezembro desse mesmo ano foi
fundado o Conselho Brasileiro de Entidades de Pessoas Deficientes (JANNUZZI,
2004). Todos esses movimentos nacionais se moviam em busca pelos seus direitos
e por uma necessidade de ter uma voz e opinido referente ao atendimento que lhes
era ofertado. Além de termos promulgados pela Constituicdo Federal de 1988 que
dispde sobre o direito de todos a educacéo.

Nos anos 90 impulsionados pelo movimento da inclusdo social nas escolas a
partir da “Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos” (UNESCO, 1990) e a
“Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais Especiais: Acesso e
Qualidade” (UNESCO, 1994) que em junho deste mesmo ano foi promovida como
Declaracdo de Salamanca, muitos paises e inclusive o Brasil passa a dar mais
espaco para a educacdo especial nesse periodo e eis que surge ainda a mudanca
do termo “integragdo” para “inclusdo”, devido muitos paises afora terem aderido a
essa nomenclatura. Mendes (2010) faz uma critica com relacdo a esses avancos
nos traz que, numa versao mais romantica da histéria podemos apontar a
participacdo do Brasil com a Declaracdo de Salamanca ndo apenas como um marco
oficial que buscava realmente pela inclusédo das pessoas com deficiéncia mais sim
como uma obrigatoriedade politica ja que fazia parte da atual legislagcdo a nivel
mundialmente reconhecido.

Dois anos depois da Declaragdo de Salamanca e j4 promulgada a LDB —

9394/96 que traz a mencao da garantia de matriculas preferencialmente na rede
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regular de ensino para pessoas com deficiéncia®, transtorno global do
desenvolvimento, altas habilidades e superdotacdo, além de curriculos, métodos e
técnicas para atendimento desses alunos e professores especializados (BRASIL,
1996). Nos anos 2000 no governo de Luis Inacio Lula da Silva passa pela fase da
“‘educacao inclusiva” onde algumas leis sao reformuladas e passam a falar sobre o
atendimento educacional especializado (AEE), fundamentado pelo Decreto
6.571/2008.

Houve também a criacdo de um conjunto de programas relacionados ao
ambito da educacao inclusiva (KASSAR, 2008), como por exemplo, “Programa
Nacional de Formagdo Continuada de Professores na Educagdo Especial’,
‘Formacdao de Professores para o Atendimento Educacional Especializado”,
“‘Beneficio de Prestagdo Continuada da Assisténcia Social”, “Programa de
Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais”; “Escola Acessivel”, “Programa
Educacao Inclusiva: Direito a Diversidade” e o “Programa Incluir’. Esses conjuntos
de programas unificados se enquadravam dentro do processo da inclusdo escolar
chegando a varias cidades do pais na tentativa de promover o acesso a educacao.

Fazendo um resumo sobre os anos 90 em paralelo com o ano 2000 as
autoras Garcia e Michels (2011) problematizam:

1. A Educacéo Especial no Brasil, no periodo 1991-2011 assumiu o formato
de modalidade educacional como uma possibilidade de superar uma
existéncia paralela ao ensino regular. [...]

2. Contudo, o fato de a politica educacional ter sofrido uma insercdo de
conceitos e de a¢des relacionadas a ideia de inclusdo nédo tornou o espacgo
educacional mais democratico. [...] (GARCIA, 2011, p. 114).

As pesquisadoras retratam que vai além da instituicdo de conceitos e editais a
serem ganhos com financiamentos de acdes veiculadas para educacédo inclusiva,
mais sim de um governo mais participativo, sem descentralizacdo do poder, um olhar
mais proximo da realidade vivenciada. E agora em meio a obrigatoriedade das
matriculas dos alunos PAEE na rede regular de ensino, surge uma serie de
problemas relacionado aos professores e comunidade escolar se estdo ou nao

preparados para receber alunos com deficiéncia, além das salas de recursos se

* Termo atualmente utilizado a partir da promulgacdo da LDB 9394/96, que extingue oS termos
considerados pejorativos utilizados no inicio dos séculos e no decorrer dos anos como, por exemplo:
“anormais”, “excepcionais”, “portadores de necessidades especiais”’, “pessoas com necessidades
especiais”.
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viriam a ter todos os materiais necessarios para atender alunos com 0s mais
variados tipos de deficiéncia, fora a problematica da acessibilidade fisica dos
ambientes das escolas.

Tudo isso nos leva ao principio da inclusdo dentro da escola respaldado por
documentos (UNESCO, 1990; UNESCO, 1994; LDB 9394/96) precursores na
histéria da educacéo especial. Mas como identificar um modelo ideal de criacdo de
um sistema inclusivo de ensino? Através da Declaracdo de Salamanca (UNESCO,
1994), temos o inicio desse processo, com a tentativa de reorganizar as escolas
com viés de uma educacdo de qualidade para todos. Identificando as propostas
emergentes desta lei relacionada as universidades tendo em vista, que este estudo

aborda uma tematica que avalia uma acao com cunho extensionista destaco:

46. Universidades possuem um papel majoritario no sentido de
aconselhamento no processo de desenvolvimento da educacgéo especial,
especialmente no que diz respeito a pesquisa, avaliacdo, preparacdo de
formadores de professores e desenvolvimento de programas e materiais de
treinamento. Redes de trabalho entre universidades e instituicdes de
aprendizagem superior em paises desenvolvidos e em desenvolvimento
deveriam ser promovidas. A ligagdo entre pesquisa e treinamento neste
sentido é de grande significado. Também é muito importante o envolvimento
ativo de pessoas portadoras de deficiéncia em pesquisa e em treinamento
para que se assegure que suas perspectivas sejam completamente levadas
em consideracdo (UNESCO, 1994, p. 11).

A importancia mencionada nesse documento entre a ligacdo da pesquisa e
“treinamento” de professores que se trata da formagao continuada numa perspectiva
inovadora supde que as instituicdes de ensino superior publicas devem prestar
devido apoio as redes de ensino buscando sempre que possivel contato direto com
as pessoas PAEE para essas possam identificar melhor algumas demandas. E com
isso pressupor que as IES publicas venham elaborar meios para incentivar a
inclusdo escolar, seja através de eventos na area ou cursos mais especificos. A
criagdo de sistemas de ensino inclusivo surge mediante a muitos desafios e o
professor € um dos agentes principais dessa construcdo, além do que foi proposto
na LDB 9394/96 com um ideal de perfil multifuncional, espera-se que os educadores
estabelecam mediacbes entre os demais professores das salas comuns e familiares
de seus alunos, fora ter que cumprir sua jornada de trabalho normal na sala de
recursos.

Portanto ao induzir que as IES publicas devem propiciar momentos de
reflexdo tedrica sobre formacdo continuada, é possivel interpretar que muitas

instituicbes podem contribuir a rede basica de ensino fomentando agbes que
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viabilizem a participacdo desses educadores, mas como saber se as demandas
desses professores vém sendo atendidas? Ao ilustrar sobre esses aspectos
historicos esperamos identificar em estudos mais atuais pontos positivos no que se

referem ao apoio dos principios da inclusédo escolar.
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CAPITULO 2

2. FORMACAO DE PROFESSORES PARA EDUCACAO ESPECIAL: DA
POLITICA A PROCESSOS FORMATIVOS

No que se refere & formacdo continuada de professores especialistas em
educacdo especial € possivel destacar que diferentes modelos de pesquisas vém
sendo utilizados para tentar colaborar com a construcdo de novas propostas de
formacdes.

Os professores devem estar aptos para receber alunos publico alvo da
educacdo especial com as diversas categorias de deficiéncia, atendendo suas
necessidades especificas adaptando curriculos, aprimorando suas técnicas de
trabalho e utilizando recursos educativos, para tentar subsidiar sua pratica, além de
possuirem qualificacdo especializada conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educagéo Nacional 9394/96 (BRASIL, 1996).

Mas ao falar sobre formacéo continuada é preciso fazer uma pequena linha
do tempo para saber como se deu a formacao inicial desses professores que atuam
no AEE. Além disso, alguns programas foram criados pelo MEC para tentar
colaborar também com a formacdo continuada de professores do atendimento
educacional especializado, tendo com publico alvo também gestores e outros
educadores da comunidade escolar, porém cabe analisar como 0s pesquisadores
avaliam essas propostas.

Os desafios que a politica de educacéo inclusiva suscitou e ainda provoca no
cenario educacional brasileiro instiga a busca por investigar como o0 processo de
inclusdo esta sendo inserido na comunidade escolar, a partir de sua oferta e
demanda. O seguinte tema tem mobilizado professores e gestores a uma busca de
garantia de condi¢cbes para que os sistemas de ensino sejam transformados de
modo a atender a diversidade do alunado que chega a escola e para que isso ocorra
€ necessaria uma equipe de trabalho que esteja preparada para receber esses
alunos. E como sera que alguns pesquisadores tém analisado todo esse processo
levando em conta todas as exigéncias e desafios enfrentados pelos professores que

atuam no AEE? E o que se discutira a seguir.
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2.1. Formacéo de professores para Educacédo Especial e as diretrizes

politicas

No que se refere a formacgéo continuada de professores da area de educacao
especial é possivel destacar que diferentes modelos de pesquisas vém sendo
utilizados para tentar colaborar com a construcao de novas propostas de formacoes,
tendo em vista a tentativa de tentar suprir as necessidades formativas dessa
demanda de professores que trabalham no atendimento educacional especializado,
pois 0s mesmos precisam assumir mdltiplas funcbes, tal como prescrito na
legislacao:

Art. 59. Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacgéo:

| — curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especifica, para atender as suas necessidades;

IIl — professores com especializagdo adequada em nivel médio ou superior,
para atendimento especializado, bem como professores do ensino regular
capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns;
(BRASIL, 1996).

Os professores devem estar aptos para receber alunos publico alvo da
educacdo especial com as diversas categorias de deficiéncia, atendendo suas
necessidades especificas adaptando curriculos, aprimorando suas técnicas de
trabalho e utilizando recursos educativos, para tentar subsidiar sua pratica, além de
possuirem gqualificacdo especializada conforme previsto na Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional. Ainda de acordo com a LDBEN/9394/96 em seu art. 58
compreende-se como educacdo especial a “modalidade de educagdo escolar
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacao” (BRASIL, 1996, p. 34).

A resolugcdo CNE/CEB n° 2, de 11 de setembro de 2001 (BRASIL, 2001) em

seu art. 3° também nos traz sua conceituacao sobre educacao especial:

Art. 3° Por educacéo especial, modalidade da educacéo escolar, entende-se
um processo educacional definido por uma proposta pedagdgica que
assegure recursos e servicos educacionais especiais, organizados
institucionalmente para apoiar, complementar, suplementar e, em alguns
casos, substituir os servigos educacionais comuns, de modo a garantir a
educacdo escolar e promover o desenvolvimento das potencialidades dos
educandos que apresentam necessidades educacionais especiais, em
todas as etapas e modalidades da educacéo bésica. (BRASIL, 2001, p. 1).
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E necessario compreender que existe um elo entre o que a legislagdo prevé
como preceito conceitual da educacéo especial e o que determina para a formacéo
especifica para professores que trabalham diretamente com os alunos PAEE.

O publico alvo da educacao especial € conceituado conforme a Resolucdo
CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001:

Art. 5° Consideram-se educandos com necessidades educacionais
especiais 0s que, durante o processo educacional, apresentarem:

| - dificuldades acentuadas de aprendizagem ou limitagdes no processo de
desenvolvimento que dificultem o acompanhamento das atividades
curriculares, compreendidas em dois grupos:

a) aquelas ndo vinculadas a uma causa organica especifica;

b) aquelas relacionadas a condic¢des, disfuncdes, limitacdes ou deficiéncias;
Il — dificuldades de comunicagéo e sinalizagdo diferenciadas dos demais
alunos, demandando a utiliza¢&@o de linguagens e codigos aplicaveis;

Il - altas habilidades/superdotacdo, grande facilidade de aprendizagem que
os leve a dominar rapidamente conceitos, procedimentos e atitudes.
(BRASIL, 2011, p. 02).

Partindo desse conjunto de conceituacdes identificam-se singularidades de
cada educando com deficiéncia apresenta e nos colocamos a refletir sobre como
serd a real situagdo nas salas de recursos multifuncionais - SRM, que por sua vez
recebem alunos com as mais variadas categorias de deficiéncias, além de prestar
apoio aos professores de sala de aula comum através das trocas de experiéncias
gue devem ser realizadas visando o desenvolvimento dos alunos e viabilizando o
processo de acessibilidade de conteudos e identificagdo de alunos PAEE.

Conforme a legislacéo vigente, o professor do AEE, deve ser especializado, e
desempenhar multiplas funcées, atuando com diferentes tipologias de deficiéncia.

Na Resolucdo CNE/CEB n° 2 nos diz em seu art. 8 inciso primeiro
“‘professores das classes comuns e da educagdo especial capacitados e
especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades educacionais
dos alunos” (BRASIL, 2001).

Essa mesma Resolucdo em seu art. 18, paragrafo 2°, faz um melhor

detalhamento sobre como deve ser o profissional apto para atuar no AEE:

§ 2° Sdo considerados professores especializados em educacao especial
agueles que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades
educacionais especiais para definir, implementar, liderar e a implementacao
de estratégias de flexibilizacdo, adaptacdo curricular, procedimentos
didaticos pedagdgicos e praticas alternativas, adequados ao atendimentos
das mesmas, bem como trabalhar em equipe, assistindo o professor de
classe comum nas préaticas que sdo necessérias para promover a incluséao
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dos alunos com necessidades educacionais especiais. (BRASIL, 2001, p.
05).

Existem, portanto, inUmeras responsabilidades atribuidas aos professores do
AEE, de quem se exige um profissional para desempenhar vérias fungdes.
Contrariamente, a definicdo referente ao professor da classe comum, este precisa
ser capacitado para atender aos alunos com deficiéncia.

Ao se reportar a necessidade de se desenvolver estratégias que visem a
inclusdo escolar de educandos com deficiéncia (conforme previsto na Resolugéo
CNE/CEB n° 2) , impde-se grandes desafios que para um professor considerado
especialista: em como repassar tais propostas para a comunidade escolar (diretores,
coordenadores, professores da sala de aula comum), o termo “especialista” leva a
subjugar que esses profissionais ja estdo “prontos”, que ndo possuem dificuldades,
que irdo conseguir encontrar solugdes cabiveis para os desafios educacionais
inclusivos cotidianos ndo somente das SRM mas também de toda escola.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacédo
Inclusiva de 2008 (BRASIL, 2008), objetiva assegurar aos educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotagcdo através da “orientacdo” aos sistemas de ensino que
devem garantir a “formacdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educagao para a inclusédo escolar” (BRASIL,
2008, p.14).

Depreende-se que processo de inclusdo escolar ndo se encontra somente
restrito a atuacdo dos professores, mas que este trabalho deve ser realizado em
conjunto com a comunidade escolar e demais profissionais da area de educacao.
Tal como esté descrito nas estratégias 4.4 e 4.5 da meta 4 do Plano Nacional de
Educacdo — PNE/2014-2024 que foi aprovado pela lei n°® 13.005/14 que prevé como
deve ser organizado o AEE:

4.4. garantir atendimento educacional especializado em salas de recursos
multifuncionais, classes, escolas ou servicos especializados, publicos ou
conveniados, nas formas complementar e suplementar, a todos(as)
alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, matriculados na rede publica de educagédo
béasica conforme necessidade identificada por meio de avaliagdo, ouvidos a
familia e o aluno;

4.5. estimular a criacdo de centros multidisciplinares de apoio, pesquisa

e assessoria, articulados com instituicdes académicas e integrados por

profissionais das areas de salde, assisténcia social, pedagogia e
psicologia, para apoiar o trabalho dos(as) professores da educacao béasica
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com os(as) alunos(as) com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo (BRASIL, 2014, p.56).

Os professores das SRMs ndo sdo os unicos responsaveis pelo processo de
inclusdo escolar de educandos com deficiéncia devida essa transversalidade em
abranger varias camadas sociais, tendendo contribuir para o direito de todos a
educacdo e 0 acesso a todos os niveis de ensino. Entdo nada mais justo que a
comunidade escolar, familiares e demais parceiros das areas de saude e assisténcia
social, trabalhem em consonancia em prol de um mesmo objetivo.

Considerando o que a politica educacional determina de perfil para o
professor especialista, impulsiona pensar sobre os processos de formacéo inicial e
continuada com relacdo ao perfil proposto do professor para atuar no AEE. Cabe
ressalvar que a formacao inicial se torna um dos pilares para se comecar a garantia
do direito a educagdo para todos dentro da perspectiva da inclusdo escolar,
considerando “[...] a formagao inicial e continuada do professor como uma das
tarefas mais significativas para dar consisténcia ao discurso da qualidade do ensino
[...]” (PRIETO, 2003, p.126). Isso pode acontecer a partir do momento em que nos
cursos de ensino superior, possam trabalhar conteldos da &rea de educacéo
especial de modo qualitativo.

Sobre a formacdo de professores a meta n°® 15 do PNE (BRASIL, 2014)
dispbe em sua estratégia “15.4. consolidar e ampliar plataforma eletrénica para
organizar a oferta e as matriculas em cursos de formacéo inicial e continuada de
profissionais da educacdo, bem como para divulgar e atualizar seus curriculos
eletrbnicos” (BRASIL, 2014, p.79). Esse documento supde que 0 governo vem
tracando objetivos para priorizar taticas que contribuam com as formacdes iniciais e
continuadas de professores.

Cabe problematizar se a insercdo de alguns conteldos da educacédo
inclusiva/especial nos cursos de nivel superior, serdo suficientes para a efetivacéao
dos principios da inclusao escolar? Possivelmente, ndo, pois vai além de apenas
inserir poucas disciplinas com cargas horarias curtas no final dos cursos de
graduacdo. Mas de fato quais as contribuicdes que os debates sobre educacao
especial trazem para os cursos de licenciaturas? Defende-se que o graduando tenha

alguém em quem se espelhar assim como Prieto (2003) diz que € necessario
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observar o que o “mestre do mestre” ou “professor do professor’ esta repassando

para seus demais alunos. Prieto (2003) explica que:

[...] € preciso nunca esquecer que a resolucao de problemas educacionais
depende em muito da elaborac&o de novos conhecimentos conseguidos por
meio de investimento em pesquisa, cuja preocupacao deve ser a de
subsidiar a construcdo de novas perspectivas de trabalho em educacao
(PRIETO, 2003, p. 126).

Prieto nos traz ainda:

Os cursos de formacéo inicial e continuada devem qualifica-los para
analisar diversas situacBes que envolvem processos de ensino e de
aprendizagem e para propor alternativas adequadas a cada uma delas,
visando garantir o direito de todos a educacgéo de qualidade (PRIETO, 2003,
p. 127).

Através da resolucdo CNE/CP n° 1 (BRASIL, 2002) foi possivel perceber que
o documento néo fez mencao a certa obrigatoriedade sobre a insercdo de conteudos
relacionados a educacgédo especial. Garcia (2013) intensifica a discussao sobre a
mera inserc¢do de disciplinas nos cursos de formacgao inicial “[...] a simples insercéo
de disciplinas e/ou conteudos especificos ndo atribui a formacdo docente uma
perspectiva organica acerca da educacdo dos sujeitos da educacao especial [...]"
(GARCIA, 2013, p. 103).

Contudo uma legislacdo mais contemporanea PNE/2014-2014 caracteriza a

preocupacao em reorganizar os curriculos dos cursos de licenciaturas:

15.6. promover a reforma curricular dos cursos de licenciatura e estimular a
renovacgdo pedagdgica, de forma a assegurar o foco no aprendizado do(a)
aluno(a), dividindo a carga horaria em formacao geral, formacéo na area do
saber e didatica especifica e incorporando as modernas tecnologias de
informacéo e comunicacgdo, em articulagdo com a base nacional comum dos
curriculos da educacéo bésica, de que tratam as estratégias 2.1, 2.2, 3.2 e
3.3 deste PNE (BRASIL, 2014, p.79).

Fica perceptivel que sem esse debate sobre a perspectiva inclusiva tornar-se
dificil para professores estarem preparados para atender essa demanda de alunos
gue vem cada vez mais crescendo em numeros dentro das salas de aula. A autora
Prieto reforca que os dados quantitativos ndo séo tdo importantes quando ndo se
estd garantindo o direito de ter um acesso ao ensino de qualidade (PRIETO, 2003,

p.128) com todas as adequacdes necessérias para que os alunos com deficiéncia,
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transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo possam ter
seus direitos garantidos.

Agora retomando ao debate sobre formacéo continuada para professores do
AEE tendo em vista que a formacdao inicial ndo contribui de maneira eficaz para um
debate mais aprofundado sobre a inclusdo escolar, podemos dizer a formacao
continuada ainda demorou a ganhar forgca no Brasil iniciando apenas em 2003
conforme nos aponta Garcia (2013) através do Programa Educacao Inclusiva: direito
a diversidade do MEC que tem o objetivo de apoiar a formacdo de gestores e
educadores na tentativa de tornar as escolas mais inclusivas. Através desse

programa outra modalidade de curso foi criada conforme explana Garcia:

A partir de 2007, o programa passa a desenvolver outra modalidade de
curso, qual seja, Curso de Aperfeicoamento de Professores do Atendimento
Educacional Especializado. Tal acdo de formacdo esta diretamente
articulada ao Programa de Implantacdo de Salas de Recursos
Multifuncionais (GARCIA, 2013, p. 103).

Alguns programas foram criados para tentar colaborar ndo somente com a
formacdo continuada de professores do atendimento educacional especializado,
como também gestores e outros educadores da comunidade escolar. Tendo em
vista a criacdo desses programas demonstra uma preocupacado com a qualidade de
ensino que é ofertada para os educandos com deficiéncia, mas também evidencia
gue existem mazelas na formacao inicial que ndo propicia um debate acerca da
educacdo inclusiva em seus cursos de nivel superior.

A formacdo continuada de professores do AEE € muito aguém das
indigéncias da realidade cotidiana que esses profissionais enfrentam no decorrer de
suas jornadas de trabalho e a legislacdo exige um perfil de professor que seja
multifuncional para dar conta de atender a grande demanda de alunos PAEE que
chegam as escolas. E necesséario que haja muitos estudos relacionados a area de
formacdo continuada de professores para que possamos refletir sobre como de fato
ela vem acontecendo nas redes de ensino e para isso é essencial saber como os
tedricos vem discorrendo a respeito desse tema, algo que sera mencionado em

Nosso préximo topico.
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2.2. Aformacao continuada de professores para educacao especial: o

gue discutem na literatura?

Os desafios que a politica de educacao inclusiva suscitou e ainda provoca no
cenario educacional brasileiro instiga a busca por investigar como o0 processo de
inclusdo esta sendo inserido na comunidade escolar, a partir de sua oferta e
demanda. O seguinte tema tem mobilizado professores e gestores a uma busca de
garantia de condi¢cbes para que os sistemas de ensino sejam transformados de
modo a atender a diversidade do alunado que chega a escola e para que isso ocorra
€ necessaria uma equipe de trabalho que esteja preparada para receber esses
alunos. Toda essa preocupacao esta ligada diretamente no crescente aumento das
matriculas de alunos com deficiéncia nas redes regulares de ensino, dados
guantitativos do Censo Escolar MEC nos mostram esse avanco no Brasil entre os
anos de 2003 a 2014:

Tabela 1: Matriculas de Estudantes Publico Alvo da Educacao Especial

Ano do Censo Escolas Especializadas e Escolas Regulares/Classes
Escolar Classes Especiais Comuns
2003 71% 29%
2004 66% 34%
2005 59% 41%
2006 54% 46%
2007 53% 47%
2008 46% 54%
2009 40% 61%
2010 31% 69%
2011 26% 74%
2012 24% 76%
2013 23% 7%
2014 21% 79%

Fonte: http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com docman&view=download&alias=17655-secadi-
principais-indicadores-da-educacao-especial&category slug=junho-2015-pdf&ltemid=30192

O aumento das matriculas de alunos com deficiéncia na rede regular de
ensino foi um processo gradual, pois, as escolas e classes especiais ainda
dominavam o atendimento de alunos com deficiéncia entre os anos de 2003 a 2007
e somente a partir do ano de 2008 temos um crescimento nas matriculas para rede

regular de 8% levando assim um consideravel avanco com relagdo as taxas de


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17655-secadi-principais-indicadores-da-educacao-especial&category_slug=junho-2015-pdf&Itemid=30192
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_docman&view=download&alias=17655-secadi-principais-indicadores-da-educacao-especial&category_slug=junho-2015-pdf&Itemid=30192
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matriculas, porém 0s numeros nao representam por si s6 a qualidade do
atendimento prestado a esses alunos, € necessario ter uma estrutura tanto no corpo
docente como no espaco fisico da escola para esses educandos para que se possa
garantir todos seus devidos direitos.

Considerando que o acesso a educacgdo € um direito assegurado conforme
aborda a Constituicdo Federal de 1988. Art. 205 “A educacéo, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboracédo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho” as condigbes para a
escolarizagcado acontecer precisam ser garantidas.

Fica claro a responsabilidade do estado mediante a seguridade da educacéo
para todos visando uma colaboracdo com a sociedade de modo mais amplo desde
professores, diretores e pais de alunos. Uma vez que esta garantida a matricula de
alunos publico alvo da educacédo especial, preferencialmente no sistema regular de

ensino, tal como proposto na Declaracdo de Salamanca:

» toda crianga tem direito fundamental a educacdo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem,

* toda crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades
de aprendizagem que séo Unicas,

+ sistemas educacionais deveriam ser designados e programas
educacionais deveriam ser implementados no sentido de se levar em conta
a vasta diversidade de tais caracteristicas e necessidades,

* aqueles com necessidades educacionais especiais devem ter acesso a
escola regular, que deveria acomoda-los dentro de uma Pedagogia
centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais necessidades,

» escolas regulares que possuam tal orientagdo inclusiva constituem os
meios mais eficazes de combater atitudes discriminatérias criando-se
comunidades acolhedoras, construindo uma sociedade inclusiva e
alcancando educacgdo para todos; além disso, tais escolas provém uma
educacgdo efetiva & maioria das criancas e aprimoram a eficiéncia e, em
Ultima instancia, o custo da eficacia de todo o sistema educacional (BRASIL,
1994, p.1).

A obrigatoriedade dessas matriculas no sistema regular de ensino
desencadeou uma série de desafios e foi alarmante para os profissionais da

educacgéo. E sobre as dificuldades encontradas (PRIETO, 2003) nos traz que:

Considerando-se a formacao inicial e continuada do professor como uma
das tarefas mais significativas para dar consisténcia ao discurso da
qualidade do ensino, € preciso nunca esquecer que a resolugdo de
problemas educacionais depende em muito da elaboragcdo de novos
conhecimentos conseguidos por meio do investimento em pesquisa, cuja
preocupacdo deve ser a de subsidiar a constru¢do de novas perspectivas
de trabalho em educacéo (PRIETO, 2003, p.126).
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Perspectivas essas que podem contribuir com a pratica pedagogica de
professores que atuam com alunos com deficiéncia, transtorno global do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, uma vez que a resolucdo dos
problemas educacionais s6 sera solucionada a partir do investimento em pesquisa.
Muitos pesquisadores buscam compreender como de fato vem acontecendo esse
investimento em educacao através das dificuldades encontradas pelos professores
em seu cotidiano escolar, como por exemplo, Bueno (1999), Mendes (2002), Duek e
Naujorks (2008), Reali (2009), Silva et al., (2015) e Rabelo et al.,, (2015). Tais
autores identificam diferentes dificuldades encontradas pelos educadores de acordo
com o periodo que se encontram, mas por fim percebe-se que ainda ao falar sobre
formacao de professores os problemas enfrentados acabam se correlacionando.

Bueno (1999) debate acerca da formacao de professores nos anos 90 e nos
traz que naquele periodo a grande dificuldade da inclusdo de alunos com deficiéncia
nas escolas se encontrava em diversos fatores, entre a centralizacdo nas
dificuldades especificas dos alunos com deficiéncia e a formacdo de professores
seja os do ensino regular ou dos especialistas. A critica se concentrava na
ambiguidade politica e em suas varias exigéncias impostas para que 0 processo de
inclusdo acontecesse, logo havia a criagdo de um novo curso que habilitaria o
professor especificamente para trabalhar com o PAEE e com isso poderia haver
certa facilidade na insercao desse alunado na escola. Porém, o autor nos afirma que
era mais do que instituir novos cursos, mas pensar de fato nas diversas condi¢gbes
gue o professor necessitaria para receber alunos com deficiéncia em suas classes.
E sobre a centralizacdo nas dificuldades dos alunos com deficiéncia, o autor
esclarece que “Nao esta aqui negando que existam caracteristicas e dificuldades
inerentes a esta ou aquela deficiéncia, mas afirmando que boa parcela das
dificuldades encontradas por esses alunos também ocorrem com as chamadas
criangas normais [...]” (BUENO, 1999, p. 13), e ainda revela que era fundamental o
professor especializado enxergar além daquilo que Ihe € imposto, sendo necessario
realizar o processo de analisar e criticar seu proprio processo pedagogico para que
assim possa se tornar agente de qualificagao de ensino.

Percebemos que as preocupacdes dos anos 90, estavam voltadas para a
criacdo de um novo curso que habilitaria o professor a trabalhar diretamente com os

alunos com deficiéncia sem talvez pensar de fato em uma politica de formacao
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continuada adequada para essa nova classe de educadores, pois a demanda
principal era tentar solucionar a mazela da falta de profissional especifico. E
importante ressaltar a importancia dessa caracterizagdo para que possamos fazer
um comparativo entre 0s anos que ainda estao por vir. Partindo para os anos dois
mil Mendes (2002) em um artigo para a revista elaborada pelo Ministério da
Educacao, chamada “Integracao” fala dos atuais desafios encontrados na formagéo
do professor da educacdo especial e encontramos uma correlacdo entre as

dificuldades mencionadas em 2002 com as dos anos 90. A autora enfatiza sobre:

Entretanto, os principais desafios na formacéo dos professores de educagéo
especial, estariam no momento, menos atrelados a definicdo das
competéncias técnicas a serem exigidas nesse novo tipo de formacédo, mas
muito mais nas indefinicbes das diretrizes politicas, mesmo considerando
todas as iniciativas governamentais atuais nesse sentido (MENDES, 2002,
p. 13).

A autora analisa as indefinicdbes da politica sobre o papel do professor
especializado e quais as implicacdes que isso ird acarretar na qualidade do ensino,
tendo em vista que essas dificuldades de clareza na politica de formacédo de
professores ja seguem um contexto histérico (MENDES, 2002). Destaca-se ainda
sobre onde deveria ocorrer a formagéo para educacao especial, na graduacéo ou na
pos-graduacédo, logo outro debate foi travado a respeito, pois se passou a pensar
sobre quantas pessoas conseguem cursar uma especializacéo, tendo em vista que a
grande maioria era ofertada na modalidade particular, além da qualidade de algumas
dessas poés-graduacbes que seriam um tanto quanto questionaveis. Outra vez foi
mencionado sobre a criagdo de um novo curso que habilitasse o professor
detidamente a trabalhar de modo especifico com os alunos PAEE, mas se houver
uma reflexdo acerca do assunto podemos notar as indefinicbes mencionadas pelos
autores nesses pontos, fica notério que ndo se sabe ao certo qual o melhor local de
formacéo do professor da educacao especial.

As mudancas sdo sempre mencionadas no ambito da formacédo de
professores, porém, Mendes avalia que s6 elas ndo sao suficientes, porque tudo
pode depender de “outros fatores entre eles, do tipo de sociedade em que se insere
a escola, das concepcoes e representacdes sociais relativas a deficiéncia, diferenca,
diversidade, dificuldade de aprendizagem e dos recursos e mecanismos de
financiamento das escolas” (MENDES, 2002, p. 17). Logo fica clara a complexidade

do assunto em questdo e muitos teoricos tem se preocupado em fazer o
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levantamento das dificuldades encontradas na esfera educacional, que por sua vez
nao sao poucas.

Duek e Naujorks (2008) em sua pesquisa desenvolvida no curso de
Especializacdo em Educacao Especial na Universidade Federal de Santa Maria-RS,
que pretendeu contribuir para formacao de professores na educacgédo especial, nos
trazem uma reflexdo mais subjetiva sobre o tema focando de modo particular no
professor. As autoras mencionam sobre os medos e frustracdes dos educadores ao
encararem situacdes que sdo consideradas diferentes e totalmente novas, por isso
faz-se necessario refletir sobre o seu “eu” enquanto professor e todas as imposi¢oes
que sdo destinadas ao seu papel enquanto educador e que a mudanca e a
qualidade das formacbes dependem também do seu lado afetivo, social e

emocional. Para entender melhor sobre esse autoconceito as autoras falam que:

O desafio do professor esta em integrar seus papéis, desempenhando-os
de maneira que ndo estejam em conflito basico com seu autoconceito. [...] E
nesse movimento, o professor vivencia sentimentos confusos, pois é fruto
de uma educacdo que o preparou para o igual, para 0 mesmo, nao
considerando a diversidade como algo que se encontra implicito a docéncia
(DUEK e NAUJORKS, 2008, p. 177-178).

O enfoque sobre qual o melhor local de formacéao do professor € tematizado:
no curso de pedagogia? Na licenciatura em Educacédo Especial? na habilitacdo de
educacédo especial? Ou em uma pdés-graduacdo? Justamente por se preocupar com
o lado subjetivo do educador, cabe analisar como esse profissional foi formado,
guais conceitos sobre o0 ato de ensinar lhes foram imputados e como seu ponto de
vista pessoal influencia suas a¢des. Entdo como lidar com aquilo que é considerado
diferente e um desafio que muitas vezes causam até medo de nado saber lidar com
determinada situagdo? Tendemos a nos afastar ndo se tratando mais aqui a
inclusdo como somente um viés politico, mas também individual (GLAT, 1993).

Considerando-se todas essas reflexdes, como se pensar uma formacao para
esses professores? Duek e Naujorks (2008) trazem algumas definicdes sobre como
vem sendo julgado o termo “formagéao”, por um lado temos quem afirma dizer que é
uma férma que pretende moldar o professor de acordo com os padrdes desejados e
por outro temos aqueles que falam nela como uma forma de se pensar sobre as
praticas realizadas pelos professores e seus anseios dando possibilidade para
educador repensar, reconstruir e construir suas agoes. Acredito que depende muito

do tipo de formagé&o que esta sendo ofertada e da qualidade com que a mesma vem
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sendo apresentada para seu publico, por isso a importancia de se ouvir 0s
professores nesse processo tdo intimo entre suas dificuldades, eu profissional,
realidade que se encontram e quais suas expectativas.

Partindo desse principio de ouvir o professor em suas dificuldades Reali
(2009) nos fala a respeito das politicas publicas, como elas acabam sendo
elaboradas e qual a influéncia que exercem sobre o trabalho do educador em sua
rotina de trabalho. A autora analisa que “Frequentemente, as politicas sao
formuladas por grupos de especialistas estranhos a estrutura dos sistemas
educacionais ou a participacdo dos professores € apenas burocratica” (REALI, 2009,
p. 21), estamos aqui falando de politicas que geram reformas educacionais sempre
com o intuito de promover melhoras na educacdo, porém quando elas sao
formuladas dessa maneira sem a participacdo dos professores que estdo
diariamente em contato com a realidade da escola fica complicado pensar como de
fato podem prover tal avanco escolar.

Seguindo essa linha de raciocinio, que traca as dificuldades dos professores
com as politicas que sdo formuladas com intuito de colaborar com o dia a dia da
escola, sem se pensar na realidade que a comunidade escolar se encontra inserida
e voltando ao ponto de partida que é fundamental ouvir os educadores para que haja
uma correlacao entre a teoria e a pratica, voltamos nosso olhar para as autoras Silva
et al. (2015) que realizaram uma pesquisa em Goias no periodo de 1999 a 2012,
sobre formacdo de professores que trabalham na educacdo especial. Essas
pesquisadoras evidenciam situacdes relevantes para essa discussdo, onde através
de reunides com objetivo de ouvir as professoras puderam destacar suas opinioes a
respeito de varios temas que envolvem o cenario educacional, através de um
meétodo de abordagem colaborativa.

Essa pesquisa foi desenvolvida através de quatro encontros presenciais,
apenas com professoras que trabalhavam em SRM a cada encontro foram
realizados debates sobre a educacdo especial, desde a legislacdo até mesmo
davidas e informacdes sobre as praticas em sala de aula, onde as professoras
tiveram oportunidade de expor suas dificuldades e ressaltar a importancia de
processos formativos capazes de analisar o cotidiano escolar e demonstraram ter
bastante divida sobre a politica de educacao especial. As autoras Silva et al. (2015)

através de falas das professoras coletadas em seu estudo, destacaram alguns
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pontos importantes a respeito do processo formativo dessas educadoras, dentre eles

queixas sobre a falta de formacéo especifica na area de educacgéo especial:
Diferentemente de alguns estados em que o curso de Pedagogia habilitava
professor para atuar com estudantes publico-alvo da Educagdo Especial,
em Goias, a formacdo do pedagogo foi voltada eminentemente para

docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental e na escola normal e
mais recente, na educacao infantil (SILVA et al., 2015, p. 47-48).

Talvez isso venha justificar o sentimento de falta de preparo das professoras
para atuar no AEE “O que se apresenta nas falas é que [...] elas ndo se sentem
preparadas para tal fungéo” (SILVA et al., 2015, p.48-49) e mais uma vez voltamos a
questdo da formacéo inicial que acaba sendo colocada no banco dos réus como
Unica culpada dessa realidade ilustrada pelas falas das professoras, mas também
devemos pensar que de fato ndo existe um ensino perfeito e é extremamente
perigoso se pensar em educacao inclusiva apenas com a lotagéo de disciplinas que
tratem do tema. Silva et al. (2015) nos revelam que entre o periodo de 1999 a 2012
nao havia um critério especifico a ser seguido para o ingresso de professores no

AEE, pois de acordo com algumas falas “ a forma como os professores séo
encaminhados as SRM demonstra que, no sudeste goiano, havia uma tendéncia de
nao se observar os critérios definidos pela legislagdo de Goias” (Silva et al., 2015,
p.49).

Revelada algumas das dificuldades sobre as questbes politicas as
professoras retratam sobre a pratica de atuacdo onde em seus dialogos com as
pesquisadoras discutem sobre a formacéo continuada presencial e a distancia, onde
na formacéo presencial destacaram as oficinas que tiveram sobre a categorizacéo
de algumas deficiéncias que acharam relevantes para seus conhecimentos, porém
criticaram que houve poucas formagdes e que faltava maiores investimentos nesse
aspecto. A respeito dessas formacdes recebidas em carater de oficinas as
pesquisadoras Silva et al. demonstram preocupacdo pois, “Outro destaque
levantado foi 0 aspecto préatico dos cursos que, segundo as professoras, facilitava o
trabalho pedagdgico no AEE”, que foi justamente a respeito da categorizagado das
deficiéncias sendo elencada como conhecimento primordial para facilitar o trabalho
pratico, mas se ndo ha reflexdo sobre o tema transcorrido de nada adianta tais
CUrsos.

Sobre as formacfes a distancia os limites impostos por essa modalidade de

ensino foi o principal entrave destacado pelas professoras, que vai desde a falta de
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informacdo sobre o acesso aos cursos até as indicacfes que sao feitas pelos
gestores das escolas, logo os professores néo indicados precisam buscar formagdes
particulares e isso nos levanta a questdo de que o professor para se qualificar
precisa pagar de seu proprio bolso na grande maioria das vezes e acaba
enfrentando novas dificuldades como, por exemplo, a falta de acesso a internet e as
complexas plataformas de cursos virtuais (SILVA et al., 2015).

Sao evidentes as grandes exigéncias impostas pelas politicas ao perfil do
professor para atuar no AEE e dessa forma fica claro que ndo € facil estar
totalmente qualificado para trabalhar com essas novas demandas e que alguns
modelos de formacdes acabam seguindo a logica citada pelas autoras Duek e
Naujorks (2008) quando falam sobre a formagdo continuada como “férma” de
conhecimento, com objetivo de moldar o professor a um padrdo de ensinar sem
refletir sua pratica. E interessante que Silva et al., Fala que vai além de refletir sobre
a prética “[...] mas também de transformarem o ensino e contribuirem na elaboracéo
de politicas educacionais que favorecam a educacdo de alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacao” (SILVA et
al., 2015, p. 62), porém para isso € necessario estimular os professores as se
tornarem agentes principais de seu proprio conhecimento.

E visando essa proposta de emponderamento dos professores Rabelo et al.,
(2015) descreve sua pesquisa’ realizada no estado do Pard vinculada ao
Observatorio Nacional de Educacdo Especial - ONEESP, mais detidamente no
municipio de Maraba, interior do estado. Pesquisa realizada no periodo de 2012 a
2014, teve como objetivo analisar como estava sendo realizado o AEE nas escolas
regulares e foi organizada através de encontros de grupos focais para ser realizado
debates acerca do tema da educacdo especial e formacdo continuada de
professores do AEE. Tal estudo foi vinculado ao ONEESP possuiu um caréater
metodoldgico colaborativo e que contou com a participacdo de 34 professoras sob
intermédio de um projeto de extensdo® apés a realizacdo de 8 encontros para
realizagcdo de estudos, debates e reflexdes foi possivel alcancar resultados a
respeito dos tipos de formacgbes que essas educadoras receberam e se elas foram

consideradas significativas ou ndo para seu trabalho pratico.

® Titulo da pesquisa: “Um estudo sobre a implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais nas
escolas regulares de ensino de Maraba”.

Projeto de Formacdo de Recursos Humanos na Perspectiva da Educagdo
Inclusiva/lUFPA/PROEX/PIBEX.
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Muitas professoras relataram que “[...] a formac¢do por mais que tenha tido
algum tipo, consideravam insuficiente para os desafios da préatica pedagogica que
exercem como professoras do AEE” (RABELO et al.,, 2015, p. 118), além de
evidenciar outro fato que muito ja foi destacado aqui pelos relatos anteriores, sobre
0s cursos de licenciaturas que por mais que tenha havido alguma disciplina
relacionada a educacgéo especial a mesma néao foi suficiente para suprir as tantas
caréncias de conhecimentos na area. E mais uma vez percebemos que a auséncia
de um aprofundamento em contetdos na area de educacao inclusiva acaba que por
unanimidade fazendo parte da queixa de muitos professores que atuam no AEE que
acaba trazendo a insegurancga para atuar nas SRM.

Logo, a formacdo continuada se torna algo essencial para as professoras do
AEE tendo em vista que as mesmas alegam necessitar de maiores conhecimentos
na area, no municipio pesquisado houve um levantamento diretamente realizado no
Departamento de Educacgéo Especial onde foi constatado que nos anos de 2005 a
2010 houve cursos de formacéo presencial e principalmente a distancia conforme
como previsto nas propostas federais, 0 publico alvo desses cursos era mais amplo
abrangia desde professores do AEE e até gestores escolares. H4 um destaque para
o periodo de 2010/2011, quando o Departamento de Educacdo Especial do
municipio passa a marcar encontros presenciais organizados pelos professores do
AEE. Houve também a contribuicdo de IES em eventos ofertados na perspectiva da
educacao inclusiva onde participaram UFPA-Campus de Maraba, UFRA e a UEPA-
Campus de Maraba. Fica perceptivel a importancia das instituicdes de ensino
superior no auxilio aos professores da rede de ensino criando assim um elo positivo
entre universidade e escola. Ainda segundo Rabelo, et al. (2015) algumas
professoras relataram que o tempo dos cursos ofertados pelo municipio eram de
curta duracdo que por mais que fossem bons cursos elas queriam mais tempo para
poder se aprofundarem melhor.

O mais interessante dessa pesquisa e a forma como ela foi organizada,
oportunizando momentos para reunidées em grupos de professores que participaram
desse estudo para e debatendo sobre o tema, e podemos perceber que muitas
pesquisas estdo procurando focar nessa linha de estudo que visa tentar deixar o
professor mais a vontade para expor seus problemas diarios em seu trabalho, isso e
muito importante para quebra do paradigma do distanciamento que muitos

educadores fazem entre a escola e a universidade.
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Diante dos resultados desse estudo, as professoras participantes discutiram e
compartilharam sobres seus conhecimentos, duvidas, problemas na pratica
educativa, foi possivel evidencias algumas questdes chaves como, por exemplo,
qual a maior dificuldade das professoras e como elas mesma sugeriam que fossem
planejadas suas formagdes. “As professoras problematizaram em relagcdo a
formacdo sobre a necessidade de se ter um grupo de formadores da Educacédo
Especial que estivesse estudando e pesquisando sobre o assunto” (RABELO, et al.,
2015, p. 121), é possivel entdo destacar que as professoras solicitam pessoal
formado na area para que haja coeréncia no ato do estudo e discusséo de situagdes
problemas para que assim se sintam capazes de avancar em seus trabalhos no
AEE.

Existe aqui também uma preocupacdo com o tipo de conteudo que as
professoras determinam como mais importante a ser compreendido, que € o das
categorias de deficiéncia, caro que € fundamental saber quais tipos de
caracteristicas dos alunos que irdo atender, porém se uma das reclamacdes € curto
prazo de duracdo dos cursos de formacéo devido a uma infinidade de fatores, como
por exemplo, a falta de tempo e muitas tarefas a planejar e cumprir é dificil imaginar
um estudo mais aprofundado sobre o tema, que exige certo conhecimento de mais
de um ou trés meses de formacgao, sabemos que esse modelo em curto prazo de
formacao € um dos grandes entraves para maioria dos educadores.

O ponto chave desse estudo € um questionamento chave: “‘quem esta
formando o professor para o AEE?” Diante de tudo isso os pesquisadores desse
estudo nos afirmam que quem os cursos de especializacdo podem dar conta de
tudo, devido ser elaborados através de um modelo também de curto prazo, resolver
algumas dificuldades emergenciais é possivel, mas, abranger a todas elas, € muito
complicado. Em suma, héa criticas aos dois modelos de formacgéo, a inicial e a
continuada, onde as duas acabam que compactuando dos mesmos entraves, O
pouco tempo de duracao (seja de disciplinas ou de cursos de formacao) e o grande
intervalo em que ocorrem se € que sao realizadas e de que maneira estdo sendo
pensadas essas formacodes, para que assim possam comtemplar esse grupo de
trabalhadores da educacdo que necessitam de mais tempo e maior compreensao
acerca dos conteudos relacionados a area. Depois de uma série de probleméticas

apresentadas e alguns pontos positivos, como sera que tem se dado o trabalho do
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professor no atendimento educacional especializado? O que nos contam outros

autores a respeito do assunto? E o0 que veremos em nosso proximo tépico.

2.3. O atendimento educacional especializado: formacéo e atuacao de

professores

Tudo se inicia formalmente a partir do Programa de Implantacéo das Salas de
Recursos Multifuncionais instituido pelo MEC através da portaria n® 13/2007 que tem
como objetivo apoiar a educacdo especial no Brasil, outro marco legal surgiu apos
alguns anos para reforcar o esse objetivo foi o Decreto n°® 7.611 de novembro de
2011, que dispde dobre a educacdo especial e o atendimento educacional
especializado, regulamentando como deve ser organizada a implantacdo das salas
de recursos multifuncionais, qual perfil dos professores e da escola para atender
esses educandos além de muitas outras exigéncias. Ainda no Decreto 7.611 em seu
art. 59, inciso 2° e paragrafo Ill e IV nos traz que o governo ira financiar acdes que
promovam a formacao continuada de professores, gestores e demais funcionarios
da comunidade escolar para atendimento dos alunos PAEE, a fim de auxiliar nesse
processo de inclusdo (BRASIL, 2011). Logo a abaixo temos uma imagem que retrata
a porcentagem das escolas publicas com matriculas de estudantes PAEE

comtempladas com Salas de Recursos Multifuncionais:

Figura 1: Porcentagem de escolas com Salas de Recursos Multifuncionais

50% a 69%

- Acima de 70%
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Fonte: http://portal.mec.gov.br/.

Nos estados do Amapa, Para, Maranhdo, Ceara, Sergipe, Minas Gerais,
Pernambuco, Bahia, Sdo Paulo e Rio de Janeiro nota-se que possui 0 menor indice
de escolas que possuem SRM com uma taxa de até 49%, j& os estados do Acre,
Tocantins, Rio Grande do Norte, Alagoas, Distrito Federal, Mato Grosso, Piaui,
Paraiba, Espirito Santo, Rio Grande do Sul, Mato Grosso do sul, Santa Catarina e
Parana ficam na média de 50% até 69% de SRM nas escolas e para finalizar os
estados que possuem o maior numero de SRM sdo, Roraima, Amapa, Rondénia e
Goiania com taxas acima de 70%.

Nesse contexto ndo € possivel fazer uma relacdo por regido do Brasil de
forma mais especifica para exemplificar qual é a mais carente em SRM, lembrando
que somente numeros ndo possiveis de exibir qual a taxa de qualidade de
funcionamento desses espacos além de diversos outros fatores que devem ser
analisados de modo mais aprofundado. Contudo, € notorio que as regides Norte,
Nordeste e uma pequena parte do Sudeste ficam em evidéncia no mapa como 0s
setores que possuem mais estados com menor indice de SRM. Mas como
mencionado anteriormente dados quantitativos ndo sao suficientes para analisar a
qgualidade dessas salas sendo assim necessaria uma investigacdo mais afundo de
diversas questdes que surgem quando o assunto € SRM de pesquisadores da area
que buscam entender como se da todo o processo que envolve ndo somente a sala
de recursos em si, mas alunos e professores.

E como serd que alguns pesquisadores tém analisado todo esse processo
levando em conta todas as exigéncias e desafios enfrentados pelos professores que
atuam no AEE? De forma mais sucinta apresento pesquisadores que fizeram uma
discusséao a respeito do tema, Mazzotta (1982), Baptista (2011) e Rabelo (2013).
Sob a visdo de Mazzotta temos algumas reflexdes a respeito da SRM:

[...] a sala de recursos, como o ensino itinerante, € uma modalidade
classificada como auxilio especial. Como o préprio nome diz, consiste em
uma sala da escola, provida com materiais e equipamentos especiais, na
qual um professor especializado, sediado na escola, auxilia os alunos
excepcionais naqueles aspectos especificos em que precisam de ajuda
para se manter na classe comum. O professor da sala de recursos tem uma
dupla funcéo: prestar atendimento direto ao aluno e indireto através de

orientacao e assisténcia aos professores da classe comum, as familias dos
alunos e aos demais profissionais que atuam na escola. Mediante esta
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modalidade de atendimento educacional, o aluno é matriculado na classe
comum correspondente ao seu nivel de escolaridade. Assim sendo, o
professor especializado deve desenvolver o seu trabalho de forma
cooperativa com os professores de classe comum (MAZZOTTA, 1982, p.
48).

O autor destaca a dupla funcdo do professor do AEE considerando o fato de
gue o mesmo deve prestar apoio ao educando com deficiéncia, professores da sala
comum, familiares e demais integrantes da comunidade escolar. Nota-se que essa
visdo é bastante realista no sentindo dos multiplos papéis a serem executados pelo
professor da sala de recursos que tem sido evidenciado em muitas pesquisas a
respeito de formacdo de professores. Logo, também é esperado que para realizar
determinadas atividades imagina-se que essa sala seja dotada de materiais e
recursos que promovam a execucao de tarefas diarias a serem realizadas pelos
alunos e professores.

Baptista (2011) ao analisar pesquisas com foco em municipios de sdo Paulo
sobre SRM, também evidencia essa pluralidade de papéis executados pelo
professor do atendimento educacional especializado, e fala sobre investimento
nesses espagos nao somente no aspecto fisico, mas “[...] principalmente no que se
refere as possiveis articulaces entre as acdes do professor especializado e aquelas
do professor de sala de aula comum” (BAPTISTA, 2011, p. 66). Essas articulacdes
sd0 necessdrias para que se possa haver um dialogo entre demais profissionais e
gue ndo haja uma separacao da responsabilidade que muitas vezes pode ocorrer no
cotidiano escolar. Baptista ainda lanca uma critica a respeito dos estudos
relacionados as SRM:

Com relacéo aos estudos que analisam a sala de recursos, no contexto
brasileiro, podemos afirmar que ndo sdo muito numerosos. O motivo é
simples: ndo se pode investigar algo que ndo existe. Se ha poucos estudos
€ porgue 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 (BAPTISTA, 2011, p.
70).

Anteriormente vimos um mapa onde dispde sobre a porcentagem das salas
de recursos distribuidas por estados no Brasil e vimos que apenas quatro estavam

acima da média de 70%, tendo em vista que 0S numeros mesmo que mMinimos
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podem servir também como foco de estudos para que se possa investigar demais
discrepancias nesse modelo de ensino.

Os autores Mazzotta e Baptista nos apresentaram um pouco sobre como é ou
pelo menos como deve ser de acordo com as legislacdes vigentes uma SRM, quais
objetivos e quais seus desafios apontando algumas caréncias nesse ambito
educacional que séo extremamente importantes de serem evidenciados para que se
possa seguir uma linha de raciocinio a respeito do tema, porém vale ressaltar uma
pesquisa elaborada por Rabelo (2013) em se artigo intitulado “As professoras das
salas de recursos multifuncionais e suas demandas de formagdo: como pensar
propostas?” realizada no municipio de Maraba no estado do Para, que buscou
identificar qual o perfil do professor do AEE fazendo assim uma reflexdo a respeito
das necessidades das professoras, suas demandas de trabalho, politicas de
educacao inclusiva e um debate sobre a implantacdo das SRM.

A autora Rabelo (2013) faz mencdo a um modelo de pesquisa considerado
ideal para se trabalhar no ambito de formacéo de professores:

As pesquisas sobre politicas de formagdo de professores precisam nao
somente caracterizar como estdo sendo desenvolvidas, como também
cultivar a adogado de pesquisas colaborativas, de coautoria “com” e néao

“sobre” os professores; de modo a contribuir qualitativamente com a
incluséo escolar (RABELO, 2013, p. 224, grifos do autor).

Essa analisa € muito Gtil considerando-se que se ndo houver esse elo entre
pesquisadores e professores do AEE fica complicado ter um dialogo coletivo sobre a
realidade do trabalho realizado pelos educadores e tantos outros fatores antes ja
mencionados. E ao se referir a esse modo mais amplo de jungéo de profissionais
para discutirem a respeito desse tema a autora ainda nos afirma que ndo somente
os professores sdo responsaveis por essa parcela educacional, mas que existe um
grupo bem maior de envolvidos na area da educacédo especial (RABELO, 2013), e
que “[...] muitas vezes, os professores no cotidiano de sua sala de aula, vivem uma
solidao profissional” (RABELO, 2013, p. 224). E essa solidao pode ser considerada
justamente a auséncia de gestores, governantes, familiares e outros profissionais da
escola nesse processo de efetivar acbes que englobem essa perspectiva inclusiva.

Atuar em um espaco que nao oferece condicdes de apoio e suporte ao
proprio professor pode gerar condicbes de inseguranca e prejudicar 0 processo
educacional do educando com deficiéncia (RABELO, 2013). A autora mostrou em

seus resultados mais uma vez a falta de clareza nos documentos legais a respeito
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da funcdo do professor que atua na SRM, ainda defende seu modelo de pesquisa
nos trouxe a importancia de se trabalhar junto com o sujeito pesquisado no sentido
de conseguir identificar melhores propostas e quais sdo as mazelas de fato de um
determinado setor e justifica “[...] este estudo mostrou a importancia de se comecar
pelo didlogo com 0s sujeitos reais e concretos que fazem a educacao desse pais: 0s
professores.” (RABELO, 2013, p. 226).

E é nesse dialogo que se encontram de fato quais sdo os perfis de
professores que estdo atuando no AEE, justificando a relevancia de saber um pouco
de seu historico para que possa receber o apoio necessario em seu cotidiano de
trabalho, além de poder ajudar outro professor que também atua no AEE. Falando a
respeito do historico de vida dessas professoras investigadas foi possivel identificar
0 porqué da escolha de atuar como professora do AEE:

[...] influéncia na familia em que ja haviam professores, movidos por falta de
condicdo de trabalhar em sala de aula do ensino comum, em raz&o de
problemas de salde, participacdo em cursos de formagédo na area, que
estimulou o interesse pelo trabalho nas SRMs, casos de deficiéncia na

familia e amigos, foram apontados nos relatos como motivadores para atuar
na educacao especial (RABELO, 2013, p. 226).

Faz-se necesséario ter esse tipo de informacdo para que se possa
compreender um pouco do trabalho desse educador, quais suas motivacdes e até
mesmo suas experiéncias antes de sala de aula. Isto torna o dialogo rico em trocas
de experiéncias mutuas, para a constru¢cdo de um trabalho em conjunto coma
intencdo de garantir a partilha de aprendizados significativos. Sobre a formacao
continuada as professoras o mais interessante foi a maneira como ela foi
desenvolvida levando em consideracdo tematicas pensadas justamente pelas
proprias professoras participantes desse estudo que puderam dar suas opinides a
respeito daquilo que elas consideravam como mais ausente em suas formacdes
anteriores, uma espécie de varias demandas formativas que variavam desde a
legislacdo até o trabalho pedagdgico do professor do AEE dentro da sala de
recursos.

Um ponto importante que foi revelado pela autora e a sensagdo que as
professoras tém de ndo se sentirem preparadas para atuar diretamente em uma
SRM, mesmo apdés terem participado de varios cursos especificos na area
(RABELO, 2013). Essa realidade pode ser comparada a situacdo de inseguranga

que essas educadoras possuem pela falta de apoio e colaboracdo que ja foi
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mencionado anteriormente. N&o € possivel analisar a atuagdo de modo concreto
desses educadores sem antes refletir qual formagdo os mesmos recebem, é dificil
ainda tentar pressupor erros ou acertos sem encarar a realidade de trabalho que
esses professores estdo inseridos, levando em consideracdo suas angustias,
demandas, apoio ou falta dele, publico alvo atendido, qualidade de seu ambiente de
trabalho, suporte material e etc.

Rabelo (2013) nos fala sobre a experiéncia de se trabalhar com modelo de

pesquisa que de voz aos professores:

A proposta de formagao elaborada coletivamente comtemplou as teméticas
apontadas pelas professoras e adotou estratégias em que essas teméaticas,
fossem trabalhadas pelas proprias professoras do AEE em grupos de
trabalho [...] Com entrevistas coletivas, organizam-se como espacos de
coletas de dados democratico em que os professores podem manifestar
opinides, reflexes, angustias e proposi¢des para a definicdo de politicas de
formacdo de professores para a construcdo de sistemas de ensino
inclusivos (RABELO, 2013, p. 230).

Em suma é relevante que haja sempre uma reflexdo que ndo venha em cunho
de criticas somente, mas que possa analisar o processo de atuacdo dos professores
por um todo que sirvam para instigar novas pesquisas na area de educacao especial
e como subsidio para professores da rede béasica de ensino e demais esferas

educacionais.
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CAPITULO 3

3. A POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSORES QUE ATUAM NA
EDUCACAO ESPECIAL DE MARABA-PA

Maraba municipio de médio porte localizado no sudeste do estado do Para,
criado em 7 de fevereiro de 1913 mas, foi fundado formalmente apenas no dia 5 de
abril do mesmo ano. Atualmente possui 104 anos de existéncia, com populacéo
bastante diversificada devido ser uma area de intensa migracao justificada pelo
grande crescimento econdmico da regido. Com relacdo ao ambito educacional, mais
detidamente na educacéo inclusiva Maraba deu seus primeiros passos a partir do
ano de 1987 assim como a grande maioria dos municipios devido a pressao
exercida pelas legislacdes a nivel internacional que passaram a repercutir em todo o
Brasil. Com relacdo a formacéo de professores entre os anos de 2001 a 2005 a
SEMED por meio de seu Departamento de Educacdo Especial tomou préprias

iniciativas para iniciar esse processo.

3.1. Trajetoria da politica de formacéo de professores para a
Educacdo Especial em Maraba

Maraba municipio de médio porte localizado no sudeste do estado do Para,
criado em 7 de fevereiro de 1913 mas, foi fundado formalmente apenas no dia 5 de
abril do mesmo ano. Atualmente possui 104 anos de existéncia, com populacéo
bastante diversificada devido ser uma area de intensa migracao justificada pelo
grande crescimento e construcdo de industrias do setor siderdrgico no municipio,
além do surgimento de novas promessas de empreendimentos para cidade que
prometem colaborar com o setor financeiro e consequentemente gerar
oportunidades de empregos em diferentes areas. De acordo com dados do IBGE
(2016)’, 0o municipio possuia em 2016 266.932 habitantes, ocupando uma &rea de
15.128,058 km? (IBGE, 2015), com valor do PIB® 24.579,70 (IBGE, 2014).

Maraba passou por diversos ciclos econémicos, dentre eles destaco na

década de 80 o extrativismo vegetal da borracha até chegar ao ciclo da Castanha-

! Dados  obtidos através do  site  oficial do IBGE em marco de  2017:
http://www.cidades.ibge.gov.br/v3/cidades/municipio/1504208
8 Produto Interno Bruto
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do-Para que foi lider da expanséo econdmica da época. ApGs esse periodo surgiu a
temporada do garimpo na cidade, ocasionado pela proximidade com a serra pelada
que foi grande extratora de ouro, obtendo abrangéncia em nivel nacional.
Imediatamente o municipio ficou bastante visado no setor econémico e 0 comercio
foi se estabelecendo na cidade, devido a intensidade da populagdo migratéria estar
crescendo por conta das grandes empresas de ferro gusa iniciarem seu processo de
instalacdo gerando assim um grande atrativo empregaticio. Com isso a economia
comecou a ser movimenta, o niumero de habitantes foi crescendo e as demandas
sociais consequentemente foram surgiram, moradia, saneamento basico, saude e
educacao.

Com relacdo ao ambito educacional, mais detidamente na educacéo inclusiva
Maraba deu seus primeiros passos a partir do ano de 1987 assim como a grande
maioria dos municipios devido a pressdo exercida pelas legislacdes a nivel
internacional que passaram a repercutir em todo o Brasil. Nesse mesmo ano o apoio
era realizado através das classes especiais, salas de recursos e ensino itinerante,
porém somente eram atendidos os alunos nas classes especiais que consistiam em
ambientes longe das salas de aula comum onde era realizado o atendimento de
educandos com deficiéncia visual, auditiva e mental, com um total de cento e doze
(112) alunos, em nove (9) escolas com doze (12) professoras (COSTA, 2006).

De 1987 a 2001 esses servicos de apoio a educacao inclusiva no municipio
era ofertado pela Secretaria Estadual Executiva de Educacédo - SEDUC através da
Unidade Regional de Educacdo do governo estadual - 42 URE (RABELO, 2014). A
partir da municipalizacdo do ensino no ano de 2000 que as discussdes sobre a
educacdo inclusiva foram se intensificando na cidade, através desse ganho o
sistema municipal de ensino passou a ter total responsabilidade sobre o ensino
fundamental. Em 2000 houve um marco da politica de educacdo especial em
Maraba, através da elaboragdo de um projeto intitulado “Escola Inclusiva: Respeito
as Diferencas” que tinha como objetivo promover o acesso a educandos com
deficiéncia nas salas regulares e que teve como respaldo para seu desenvolvimento
a LDBEN 9.394/96 e a Declaragéo de Salamanca (1994).

De acordo com Rabelo (2014) através de uma entrevista com a gestora
(FERNANDA, 2011)° da educacdo especial daquela época, foi possivel identificar

’ Nome ficticio para se referir a participante da pesquisa, que naquele periodo compunha o cargo de
gestora da Educacao Especial na SEMED — Marabé.
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que “houve a extingdo das classes especiais e 0s alunos publico-alvo da educacao
especial foram sendo matriculados no ensino comum e recebiam o atendimento
educacional especializado nas Salas de Apoio Pedagdgico Especifico- SAPE”
(RABELO, 2014, p. 10). Logo, em 2001 tem inicio a caminhada sobre a educacéo
especial em Maraba (COSTA, 2006) através da criagdo de outros departamentos de
apoio como, por exemplo: no ano 2004 a criacdo do Centro de Apoio Pedagdgico —
CAP especifico para atendimento de pessoas com deficiéncia visual, em 2005 a
criacdo do projeto “Educacéo inclusiva: direito a diversidade” onde Maraba foi
selecionado como municipio polo para receber sua primeira SRM; em 2006
implantacgdo do Programa de Informatica na Educacdo Especial -
PROINESP/MEC/SEESP com o objetivo de fazer uma espaco para que as pessoas
com deficiéncia tivessem a oportunidade de ter uma inclusdo digital; em 2007 a
extingdo e transformacgdo das antigas SAPEs e SRs nas salas de recursos
multifuncionais (RABELO 2016).

Houve mudancas impulsionadas de acordo com as diretrizes legais
brasileiras, pois na medida que elas foram se instituindo os municipios tiveram que
reorganizar seus modelos de ensino, mas apesar dessas respectivas conquistas
iniciais Costa (2006) que investigou em sua pesquisa™® as politicas publicas da
educacéo inclusiva do municipio de Maraba faz uma critica aos modelos de escolas

naquele periodo:

A escola brasileira, apesar de incorporar alguns conceitos tais como
democracia, liberdade, autonomia, descentralizagdo e por mais que seus
professores ndo percebam ou compreendam, esta inserida numa sociedade
capitalista, em que é quase impossivel estabelecer relagbes que ndo sejam
baseadas no uso do poder, pois o0 modelo de escola que temos é
centralizador e hierarquizado. Para nés, apesar do que determinam todas
as legislacbes e declaracBes que dao sustentacdo a esse processo da
implantacdo da escola inclusiva em nosso pais, é quase impossivel, com
esse modelo de escola que temos, implementar uma escola
verdadeiramente democratica, em que criangas com deficiéncias terdo as
mesmas chances dos ditos “normais” (COSTA, 2006, p. 86).

De fato os modelos de escolas que foram inseridos na sociedade dificultaram
bastante o processo de incluséo escolar e por mais que anos vao se passando, e
novas conquistas sao alcancadas esse cenario ainda esta avancando lentamente.
No dia 19 de fevereiro de 1997 foi criada a APAE em Marab4, porém a mesma

durante um ano de criagcdo ainda ndo havia iniciado atendimento a sociedade em

19 Dissertacdo de Mestrado intitulada: “Educacdo Incluséo e Politicas Publicas: A educacgdo especial
no municipio de Maraba-Para”.
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cunho educativo e nem fazia parceria com o municipio. S6 alguns anos depois que a
APAE e o municipio de Maraba firmaram parceria através da prefeitura que
comecou a ceder funcionarios para trabalhar na instituicdo (RABELO, 2014).

Em 2008 a partir da implantacao da politica nacional de educacao especial na
perspectiva da educagéo inclusiva que contribuiu através de suas orientacdes gerais
que 0 municipio passa a ampliar novos horizontes na area e estruturando melhor
seu modelo de ensino inclusivo com apoio equipes as equipes técnicas e clinicas do
Departamento de Educacéo Especial da SEMED. Com essas conquistas 0s avangos
comecgaram a ser notados e Rabelo nos mostra que “A quantidade de salas de
recursos multifuncionais foi se ampliando a cada ano, chegando a dezessete salas
em 2011. E em 2013 ja havia um total de vinte duas (22) salas de recursos
multifuncionais.” (RABELO, 2014, p.11). Sobre os professores que atuavam na
educacdo especial a maioria possuia nivel superior completo, alguns tinham
especializacdo na area de educacdo inclusiva e outros escolheram outras areas,
mas a maior parte traziam em seu bojo de trabalho anos de experiéncia na pratica
de atendimento de alunos PAEE (RABELO, 2014).

Com relacdo a formacdo de professores entre 0os anos de 2001 a 2005 a
SEMED por meio de seu Departamento de Educacdo Especial tomou préprias
iniciativas para iniciar esse processo, um exemplo disso foi a assinatura da Revista
Integracdo/MEC com objetivo de auxiliar os professores através de sua leitura.
Costa (2006) contribui com informacdes bastante detalhadas a respeito do tema e

destaca que:

[...] a formacdo continuada especifica dos professores naquela rede
municipal em relag&o aos alunos com necessidades educacionais especiais
vem se realizando por meio de cursos, os quais tém duracdo média de 60
horas e sédo executados no espagco denominado “Casa do professor”. Os
cursos mais especificos se deram na area do Ensino de Braille, Déficit
Cognitivo e Adaptacao Curricular para deficiente auditivo, este Ultimo por
haver um nudmero elevado de alunos surdos em algumas escolas e,
principalmente, na escola - referéncia. Segundo a coordenadora, esses
cursos foram ministrados pelos técnicos da SEMED que integram o
Departamento de Educacgdo Especial. Até meados de 2005, a SEMED ja
havia capacitado 121 professores efetivos da rede municipal que estéo
lotados de 12 a 82 séries (COSTA, 2006, p. 97).

Tendo vista essas informacfes e mesmo com boa intencionalidade do
departamento de educacéo especial, Rabelo (2014) clarifica que essas propostas
seguiam um modelo instrumental, centralizado apenas nas categorias de deficiéncia

0 que nao fornecia tantas informacdes necessarias para outros aspectos, tornando a
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categorizagdo e seus conceitos como foco principal dos primeiros temas de
formacao continuada sem levar em consideragéo outros debates.

Através da participacdo no Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
Diversidade/SEESP/MEC Maraba passou a assumir a responsabilidade de atender
com formacdo cotinuada 38 municipios préximos. Abixo temos um quadro que
mostra quais temas de fromagbes continuadas foram trabalhados em Maraba no
periodo de 2005 a 2011.

Quadro 1: Formacéo continuada ofertadas pelo municipio de Maraba-PA

Ano Tema

2005 Legislacdo da educacgédo especiall/inclusiva (tematica obrigatéria para
todos os seminarios), programas oferecidos pelo governo federal, o
aluno com deficiéncia cognitiva na escola, processos de adequacao
curricular para o aluno com deficiéncia cognitiva, dentre outras;

2006 Legislacdo da educacéo especiall/inclusiva, concepc¢des pedagogicas
no paradigma da escola inclusiva, o aluno com dislexia e Deficiéncia
Mental na escola comum, adequacdes curriculares, e outras;

2007 Legislacdo da educacgéo especial/inclusiva, a politica do Atendimento
educacional especializado — AEE no contexto da escola inclusiva, o
aluno com Transtorno de Déficit de Atencdo, estratégias
pedagédgicas para o aluno com TDAH e outras;

2009 Legislacdo da educacao especiall/inclusiva, concepc¢des pedagdgicas
no paradigma da escola inclusiva, o aluno com surdez no contexto
da escola comum, a nova politica nacional de educacdo especial na
perspectiva da educacéo inclusiva e outras;

2011 Legislacdo da educacdo especiall/inclusiva, texto da Convencéo dos
Direitos da pessoa com Deficiéncia, o aluno com deficiéncia mental
no contexto da escola comum, adequag@es curriculares no contexto
da escola das diferencas, a organizacdo do Atendimento
educacional especializado - AEE nos municipios.

Fonte: RABELO, 2014, p. 15-16.

Além dessas formacgfes outros cursos foram ofertados na area de educacéo
inclusiva com carga horarias variadas de quarenta (40), cento e oitenta (180) e
trezentas (300) horas. Esses cursos tinham como publico alvo professores do AEE,
do ensino comum, gestores, coordenadores e equipe técnica da SEMED. Entretanto
um novo modelo de formacdo firmado através de parcerias entre IES™ publicas
modificaram o contexto das forma¢des continuadas no municipio. Logo vemos a
importancia da academia no auxilio a comunidade escolar, através de a¢bes que
fortalecem a vertente da extensdo entre universidade e escola quebrando os
paradigmas do distanciamento entre esses setores, dependendo, porém do modelo

como é instaurada essa colaboracdo. Nesse sentindo nada mais justo que analisar

1 Universidade Federal do Para - UFPA, Universidade Federal Rural da Amazénia - UFRA e
Universidade do Estado do Para — UEPA.
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como esses projetos tém contribuido com a realidade educacional do municipio de
Maraba-PA tendo em vista todo seu processo historico de tentativas de avancos na
perspectiva da educacao (RABELO, 2014).

3.2. O processo formativo e professores do AEE em Maraba: a
experiéncia com casos de ensino como estratégia de pesquisa e formacao

O curso intitulado “Casos de Ensino e Pratica Pedagdgica na Oferta do
Atendimento Educacional Especializado” surgiu através de uma pesquisa de tese’?
de doutorado de Rabelo™® (2016) que desenvolveu uma proposta de formacdo
continuada a distancia, tendo como publico alvo participante 12 professoras que
compunham o quadro do AEE no municipio de Maraba-PA. Este curso deu-se na
modalidade a distancia tendo como objetivo conseguir atender os horarios de
trabalho das educadoras participantes da pesquisa, que ndo poderiam se ausentar
de suas escolas para execu¢do do mesmo, logo teriam também a possibilidade de
ter mais tempo para realizar suas leituras e atividades de acordo com realidade do
horario que tinham disponiveis (RABELO, 2016).

Com carga horaria de 120 horas e duracdo de seis (6) meses (julho a
dezembro de 2015) o curso foi acompanhado por uma monitora e bolsista de
iniciacdo cientifica PIBIC/CNPQ' sob a orientacéo da professora coordenadora do
curso de casos de ensino. Houve também a colaboracdo de uma coordenadora do
Departamento de Educacdo Especial de Maraba que contribuiu com o fornecimento
de dados com informacdes sobre a educacao especial no municipio através de uma
entrevista.

O curso foi hospedado no site: Rede de Aprendizagem Colaborativa
Kunlaborado® e foi elaborado de acordo com as necessidades formativas das
professoras do AEE identificadas através do banco de dados do relatério de
pesquisa do ONEESP (RABELO, 2014) que caracterizou as demandas de apoio

formativas mencionadas pelas professoras participantes como importantes para seu

' Tese de Doutorado - Programa de Pés-Graduacao em Educacgéo Especial do Centro de Educacao
e Ciéncias Humanas da Universidade Federal de S&o Carlos.

'3 professora adjunta da Universidade Federal do Sul e Sudeste do Para.

1 Projeto de pesquisa intitulado: Casos de ensino como estratégia formativa em um curso de
extensao: 0 que aprendem 0s professores especialistas em Educacao
Especial?/PIBIC/CNPQ/UNIFESSPA Maraba-PA, 2015-2016.

% portal do Grupo de Pesquisa sobre Formacdo de Recursos Humanos da UFSCar
(http://kunlaborado.com.br/portal/) que abriga uma série de acdes de formacdo inicial e continuada,
projetos, cursos e pesquisas para as atividades de ensino, pesquisa e extenséo.
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processo de trabalho. No quadro abaixo é ilustrado esse levantamento das

necessidades formativas evidenciadas pelas educadoras e que serviu como subsidio

para criacao dos tépicos de trabalho e atividades do curso.

Quadro 2: Necessidades formativas professoras do AEE

Eixos tematicos de categorizacdo no
estudo do ONEESP/MARABA

Necessidades de

identificadas

formacéao

Tematicas
modulos

pesquisa de tese

dos

a) Formacdo inicial e continuada das

professoras na area de educacdo |- Saber trabalhar com todas as
especial/leducacgéo inclusiva percepcdes | categorias de deficiéncia e
de sentir-se ou ndo preparadas. transtornos

b) Descricdo dos perfis dos alunos, suas | - Identificar potencialidades e

necessidades educacionais especiais,
seus potenciais de aprendizagem e
desafios enfrentados pelas professoras
do AEE

dificuldades na aprendizagem dos
alunos;

- Compreensdo do que se avalia,
como se avalia referente ao
rendimento escolar dos alunos.

c) Descricdo e andlise das professoras
sobre a organizacdo do trabalho
pedagégico na oferta do AEE — entre a
compreensdo da politica e a instituicao
na prética.

- Reconhecer que sdo necessarios
conhecimentos  especificos para
desenvolver a pratica pedagogica
em educacéo especial.

d) Funcdo do AEE, do professor da sala
de recursos multifuncional e a fungéo
social da escola na vida dos alunos
publico-alvo da educacgéo especial.

- Compreensdo sobre o papel da
escola regular na vida dos alunos.

- Compreensédo sobre a funcdo do
professor do AEE no contexto da
educacéo inclusiva.

e) O AEE e a organizacdo do curriculo,
adequacdes e acessibilidade.

- Compreensao dos fundamentos da
pratica pedagogica no AEE -
organizacdo do curriculo:
adequacdes e acessibilidade.

f) (0] atendimento educacional
especializado como apoio ao ensino
comum: o real, o possivel e 0 necessério

- Necessidade de construcéo de uma
cultura inclusiva na escola.

g) A relacdo atendimento educacional e
ensino comum necessidade do trabalho
colaborativo.

- Como trabalhar em colaboragdo
com o professor do ensino comum.

- Saber como realizar o apoio
complementar e suplementar
considerando o curriculo do ensino
comum

0 2: Educacao Especial e a Politica de Educacéo Inclusiva — 20 Horas

ol: Casos de Ensino e Educacgédo Especial — 20 Horas
o 3: A Didatica na Oferta do AEE — 30 horas

0 4: A Avaliacdo na Educacédo Especial — 20 Horas

Maédu
Médu
Médu
Maédu

o 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no AEE — 20 Horas

Modu

Avaliacado da Experiéncia de Formacédo Continuada — 10 Horas

Fonte: RABELO, 2016, p. 141.

Partindo dessas informacfes o curso foi organizado de modo que pudesse

contribuir tanto com debates, reflexdes e criticas no ambito da educacéo especial

para subsidiar o trabalho pedagdgico das professoras quanto para auxiliar no

processo de escolarizacdo dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento e altas habilidades/superdotacédo publico alvo atendido da SRM.

Nesse quadro ainda é possivel observar que as professoras trazem em seu bojo de
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demandas grandes duvidas sobre como atuar no AEE e que parecem sentir a
necessidade de aproximar seus estudos com sua pratica.

O curso foi elaborado de acordo com as necessidades formativas das
professoras e sua organizacdo foi executada de modo que viesse auxiliar o
desempenhos das participantes no curso, com objetivo de ser pratico e facilitador
para realizacdo das atividades no decorrer de cada médulo.

Na tela de abertura as cursistas encontravam a saudacao de boas vindas e

orientacdes iniciais.

Figura 2: Tela inicial do curso

PAGINA INICIAL » MEUS CURSOS » GRUPO DE PESQUISA » CASOSAEE

Conhecendo o Espago Formativo

0Ola professora!
3 Preparamos este espaco de formacdo para caminharmos de forma colaborativa em um processo de educative que nos provecara
d|E muitos desafios, dividas, construcdes, desconstrugdes, interagdes, trocas intersubjetivas que poderdo contribuir de forma significativa
u para qualificar ainda mais o trabalho pedagdgico na oferta do atendimento educacional especializado. Esperamos que esta experiéncia

vd a0 encontro de suas expectativas, contribua com sua formagdo, ao mesmo tempo em que podemos produzir ciéncia sobre esse
processo de modo a analisar cientificamente estratégias de formacao aplicadas a partir do trabalho com casos de ensino.

Comece explorando:
Parecer de aprovagio da pesquisa

Estamos felizes com o seu aceite em participar da pesquisa intitulada: “A utilizagdo de casos de ensino como estratégia de formagdo continuada de
professores do atendimento educacional especializado”, atuando como colaborador no curso de formagio a distancia: “Casos de ensino e pratica
pedagdgica na oferta do Atendimento Educacional Especializado” que a partir de agora se inicia!

Para comecar a participar lefa o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Pesquisa

TCLE

Depois de assinar o Termo de Consentimento Livre & Esclarecido e a autorizagdo, estes serdo recebidos pessoalmente pela pesquisadora.

Fonte: site <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

Ainda na parte inicial as professoras tinham acesso a links especificos que as

encaminhava para as areas desejas de acesso.

Figura 3: Links de acesso especificos
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Desejamos um Stimo processo de formacio a todas!

As pesquisadoras

Coordenadoras do Curso:

Doutoranda Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo (UFSCar)
Profa. Dra. Enicéia Gongalves Mendes (UFSCar)

E Apresentatio da Pesquisa

Ell Moticias e Avisos

=

_ Acesse o tutorial do curso

Lo

__ Questionario Perfil & Atuacdo Docente
B: Metigueta
.:Ell Forum geral do curso

i' BANCO DE CASOS DE ENSING PARA COMNSULTA

Fonte: site <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

Os médulos um (1), dois (2) e trés (3) foram organizados seguindo a linha de
organizagdo da figura anterior, por meio de tdpicos com estrutura bastante
simplificada que a meu ver facilitou o acesso aos links, além de possui em seu
interior uma estrutura que disponibilizava acesso a acervo bibliografico disponivel

para download com contetudos especificos de cada tema abordado.

Figura 4: Estrutura organizacional dos médulos 1, 2 e 3


http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11

Modulo 1: Casos de Ensino e Educagio Especial
I Orientagfes do Modulo 1
i Bibliografica Basica do Madulo
% Forum de dinvidas e discusso dos textos e Casos de Ensino

Y
&g Cficina de Analise & Produgdo de Casos de Ensino

Modulo 2: Educagio Especial e a Politica de Educagéo Inclusiva
Periodo de 03 a 30/09M15
B orientagses do Modulo 2
i Referéncia Bibliografica Basica
% Forum de Dividas e Discussoes dos textos e Casos de Ensino

% Oficina de Analise & Produgdo de Casos de Ensino

Médulo 3: A Didatica na oferta do Atendimento Educacional Especializado
Periodo de 04/10 a 25/11/15

% Dialogando sobre nossa didatica no AEE
i Orientagdes do Madulo 3
% Oficina de Analises & produgdo de Casos de Ensine -

% Espato de trocas didaticas para o AEE

% Envio das analises dos Casos de Ensino sobre & didatica no AEE

Fonte: site <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.
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Figura 5: Médulo 4

Modulo 4: A Avaliacao na Educacao Especial

0 Referéncia Bibliografica Basica

Prezada Participante

Meste acervo vocé encontrara os textos para fundamentar nossos
apresente suas reflextes no forum de duvidas e debates..

i CrientagGes do Madulo 4

Fonte: site <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

Figura 6: Médulo 5

Modulo 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no Atendimento Educacional Especializado
Periodo de 12112152 2012115

i Levantamento de conhecimentos prévios sobre o ensino colaborativo

Este questionaria objetiva identificar o que voé pensa sobre a propasta do ensing colaborativo no contexto da educacda inclusiva.
partida para iniciarmos o nosso Uiimo madula do curso.

Aguardamos sua parficipaco.
0 Referéncia Biblogréfcs Bisia

Prezada Professora

Neste acervo voté encontrard os extos para fundamentar nossos estudos & discussoes a respefo da tematica: Estratégias de trabaho colaborativo n
(3503 de ensino. Aprovete a leftura do material bibliografico, apresente suas analises, reflesdes no forum d debates,

i Orientagdes do Modulo 5

Fonte: site <http://kunlaborado.com.br/rac/course/view.php?id=11>.

Dentro de cada modulo ainda existia a possibilidade de ser feito um debate e
reflexdes acerca dos temas abordados entre a professora coordenadora da pesquisa
e demais professoras participantes através de um topico denominado de “Férum de

duvidas e discussoes”.
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Figura 7: Forum de davidas e discussdes

ook aces

PAGINA INICIAL » MEUS CURSOS » GRUPOD DE PESQUISA » CASOSAEE » MODULO 1: CASOS DE ENSINO E EDUCAGAO ESPECIAL » FORUM DE DOVIDAS E DISCUSSAO DOS TEXTOS E CASOS DE... » FORUM 2

Forum de duavidas e discussédo dos textos e Casos de Ensino

Mostrar respostas aninhadas bl
]
um 2: Distussoes Coletivas sobre o Caso de Ensino
por Lucélia Cardoso Cavalante Rabelo - quinta, 20 Ago 2015, 09:59

Nesse espaco de interagéo, vames compartihar as reflexdes suscitadas na analise individual que fizeram sobre o caso de ensino: "Eu, Adélia, professora do AEE. E agora?”. Respondam a este
topico, apresentando suas reflexdes scbre o caso, leia as postagens de suas colegas de profissio e de curso, comente. Cencorde, discorde, argumente, compartihe e solicite indicagdes de textos
para aprofundamente se dessjarem. E o momento de discussdes no coletivo, que pederéic ampliar nosse olhar, nossas andlises e apreender conhetimentos que possam subsidiar o trabalhe
pedagogico na oferta do atendimento educacional especializade de nessos aluncs. Para tanto, vames discutir as questdes e como cada uma analisou o caso, € fazermes uma articulagée com

as teméticas "o papel do atendimento educacional especializade no contexto da politica de educagfo inclusiva” e "Fungée do professer do atendimento educacional espetializado”, norteada pelas
reflexiies que o “Caso de Ensino: Eu, Adélia, professora do AEE. E agora™. O que a explorago do conteldo deste caso de ensino nos awdiou a pensar sobre essas teméticas? Que

compreensies tecemos como professoras do AEE ae confrontarmos a situado concreta de nossa pratica com o que diz os textos oficiais do MEC a respeite do papel do AEE e de nossa fungée
como professores do AEE?

Lembrando que nesse espage & super importante sua participagéo!

Um bem debate a todas nés!

Responder

e —
. Forum 2: Discussoes Coletivas sobre o Caso de Ensino
por Beatriz Amorim dos Santos Peres - domingo, 16 Ago 2015, 19:43

As reflexdes e dividas de Adélia coincidem com as minhas e de muitos professores que atuam no AEE, concorde quande ela diz que ha um abisme entre o que diz a Politica Nacional na
Perspectiva da Educagdo Inclusiva & a realidade de nossa escola. Sdo tantas atribuicdes e atividades no nosso dia-a-dia de trabalhe que acredito que ninguém consegue ser multifuncional
como & lei determing, & para atender cada aluno com qualidade & como ele merece | visando a necessidade de cada um), precisava talvez reformular nossa politica, mudar nossas estratégias,

investimentos, entre varias outras mudangas que deveriam ser discutidas entre os proprios professores e acompanhadas por nossos governantes, & que cada professor ndo precisa ter
vergonha de dizer que néo & capaz de ser multifuncional.

Mostrar principal | Responder

Fonte: site <http:/kunlaborado.com.br/rac/mod/forum/discuss.php?d=729>.

A participagdo e acesso direto ao AVA do curso deram-se através de login e
senha disponibilizada através de um cadastro para acompanhamento do curso
devido a minha pesquisa do meu trabalho de concluséo de curso, logo foi possivel
realizar o colhimento de imagens através de print screen diretamente do site, ndo
houve participacdo da autora deste trabalho nas discussdes realizadas no decorrer
do curso.

No contexto do curso, o estudo aqui descrito o foco central, refere-se ao
maddulo de concluséo do curso que disponibilizou um questionario de avaliacao para

as professoras fazerem suas analises a respeito do curso ofertado.


http://kunlaborado.com.br/rac/mod/forum/discuss.php?d=729
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Figura 8: Questionario de avaliagdo do curso

QUESTIONARIO DE AVALIACAO DO
CURSO: CASO DE ENSINO E PRATICA
PEDAGOGICA NA OFERTA DO
ATENDIMENTO EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO

0O formulario "QUESTIONARIO DE AVALIACAD DO CURSO: CASO DE ENSING E PRATICA
PEDAGOGICA MA OFERTA DO ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO" ndo esta
mais aceitando respostas.

Tente entrar emn contato com o proprietario do formuldrio se vocé achar que isso @ um erro.

Este formuldrio foi criade com o Formuldrios Google. Criar seu proprio formulério

Google Formularios

Fonte: site <https://docs.google.com/forms/d/1zqLkUXkzN2abRx7tcuVjxXRFkuN9gmjPdW -o-
PSQLJO/closedform>.

Esse curso adotou a estratégia de casos de ensino como instrumento
principal a ser utilizando nas atividades realizadas pelas professoras, que de acordo
com Sousa (2016) pode ser considerado como ponto positivo:

Acredita-se que os casos de ensino como estratégia de formacgéo para
professores do AEE podem ser uma boa alternativa diante do atual cenario
educacional brasileiro regido por uma perspectiva inclusiva que exige dos
professores mudancas de suas praticas pedagogicas no sentido de ofertar
um atendimento educacional especializado em acordo com as exigéncias
legais (SOUSA, 2016, p. 46).

Casos de ensino de modo mais claro podem ser considerados uma série de
atividades que adote a pratica de um determinado trabalho como sugestdo tematica
para realizacdo de uma pesquisa. Partindo do principio de agregar as experiéncias
de trabalho das professoras e compatrtilhar seus aprendizados de forma mutua, esse
curso possibilitou uma interacdo entre a professora coordenadora do curso e as
professoras participantes, desmitificando aqueles conceitos de que o professor
pesquisador encontra-se mais distante dos sujeitos pesquisados e favorecendo a
elaboracao de novas pesquisas que propiciem momentos como esse.

Sobre o conceito de casos de ensino Rabelo (2016) nos traz que:

Deste modo, os casos de ensino, expressam pensamentos dos professores
sobre uma dada situacéo concreta de sala de aula, e costumam revelar o
gue os protagonistas do processo de ensino fazem, sentem, pensam e
conhecem, funcionando como uma estratégia pedagdgica de grande


https://docs.google.com/forms/d/1zqLkUXkzN2abRx7tcuVjxXRFkuN9qmjPdW-o-PSQLJ0/closedform
https://docs.google.com/forms/d/1zqLkUXkzN2abRx7tcuVjxXRFkuN9qmjPdW-o-PSQLJ0/closedform
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importancia para aprendizagem e desenvolvimento profissional dos
professores na medida em que se analisando a complexidade da sala de
aula relatada em um caso, mobilizam-se conhecimentos para interpretar,
analisar e refletir o contedido de caso, esse processo expressa a dimenséo
educativa deste instrumento (RABELO, 2016, p. 96).

Logo este modelo demonstra ser enriquecedor para area educacional, pois
assim como menciona a autora, favorece momentos que dao voz aos professores
expressarem seus pensamentos, duvidas e analises algo que se torna muito
importante diante do grande numero de modelos de pesquisas existente sendo este
algo mais inovador dentro da perspectiva inclusiva. Porém existem alguns limites a
serem considerados como, por exemplo, por ser um curso a distancia requer uma
boa qualidade de internet e por isso por algumas vezes as atividades e prazos nao
eram cumpridos no tempo destinado, além do uso constante do computador que por
muitas vezes devido a falta de pratica com o equipamento algumas professoras

encontraram dificuldades.
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CAPITULO 4

4. METODOLOGIA DA PESQUISA

O estudo se desenvolveu a partir de um recorte de dados, provenientes de
uma pesquisa de tese de doutoramento de Rabelo (2016). O processo de avaliagao
realizado pelas professoras do AEE, sobre um curso de formagdo continuada a
distancia ofertado durante uma pesquisa de tese intitulada “Casos de Ensino na
Formacdo Continuada a Distancia de Professores do Atendimento Educacional
Especializado”. As questbes problemas que nortearam essa pesquisa foram: como
as professoras do AEE avaliam o processo formativo do curso que participaram com
uso de casos de ensino como ferramentas de pesquisa e de formacéo continuada?
Que contribuicbes esse processo formativo pode trazer a novas propostas de
formacao continuada? Objetivou-se investigar como esse curso colaborou com a
formacdo continuada das professoras do AEE e analisar as implicacdes das
avaliacdes feitas pelas professoras participantes sobre esse processo.

Nesta pesquisa, utilizou-se a abordagem qualitativa, com uso da analise de
documentos, tais como relatorios e questionarios do referido curso avaliado. A
escolha desse modelo de abordagem de pesquisa se deu justamente para poder
compreender de forma mais aprofundada questbes interpessoais encontradas
através das falas das professoras, além de ser um método que favorece amplos
debates e reflexdes a respeito do tema.

Assim como dizem os autores Bogdan e Biklen:

Na pesquisa qualitativa a fonte direta de dados é o ambiente natural, o
investigador sendo assim o instrumento principal. A investigacdo qualitativa
€ descritiva. Os investigadores qualitativos interessam-se mais pelo
processo do que simplesmente pelos resultados ou produtos (1994, p. 47-
48).
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O curso “Casos de ensino e pratica pedagdgica no Atendimento Educacional
Especializado” se concretizou a partir de acbes do projeto de iniciacdo cientifica
“Contextos de Formacédo de Professores e as Praticas Pedagdgicas com Alunos
Publico Alvo da Educacédo Especial das Escolas da Cidade e do Campo do Sudeste
Paraense - PIBIC/CNPQ/UNIFESSPA”, que contava com uma professora
coordenadora e uma bolsista PIBIC/CNPQ. Tal curso teve duracdo de sete meses
no periodo de junho a dezembro de 2015, com carga horéaria equivalente as 120

horas, ofertado a distancia através de um ambiente virtual de aprendizagem.

4.1Fundamentos metodoldgicos
Essa pesquisa se desenvolveu através de trés etapas:
Etapa 1 - Procedimentos éticos;
Etapa 2 - Tratamento dos dados obtidos;
Etapa 3 - Analise e discusséo dos dados;

4.2 Etapas da Pesquisa

Etapa 1 - Procedimentos éticos: Solicitacdo a coordenacdo do curso de
autorizacdo para acesso ao projeto do curso, aos dados coletados durante a
pesquisa intitulada “Casos de Ensino na Formagao Continuada a Distancia de
Professores do Atendimento Educacional Especializado”, ao ambiente virtual de

aprendizagem do curso e as respostas do questionario de avaliacdo do curso.

Etapa 2 - Tratamento dos dados obtidos: Baseado na analise de
documentos a coleta de dados teve inicio em outubro de 2015, através do banco de
dados da pesquisa de Rabelo (2016). Os documentos obtidos foram questionarios
de perfis das professoras participantes, dados do ambiente virtual de aprendizagem,
questionario de avaliacdo do curso e entrevistas das coordenadoras do
Departamento de Educacéo Especial do municipio de Maraba-PA. Essas entrevistas

foram coletadas através do banco de dados do “Grupo de Pesquisa em Educagao
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Especial: Contextos de Formacgédo, Politicas e Praticas de Educacao Inclusiva e
Acessibilidade/CNPQ"°.,

Etapa 3- Andlise e discusséo dos dados: Apos realizar a analise dos dados
obtidos, iniciou-se o processo de tabulacédo dos resultados para sistematizacdo dos

dados e discussao.

4.3 Local da pesquisa
Essa pesquisa foi realizada com professoras do AEE do municipio de
Maraba-PA, os dados coletados em um Ambiente Virtual de aprendizagem — AVA

ofertada pela plataforma moodle no site http://kunlaborado.com.br/portal/.

4.4 Participantes

No curso avaliado participaram 12 professoras no total, que trabalhavam nas
Salas de Recursos Multifuncionais do municipio de Maraba-PA. As participantes
tiveram seus nomes substituidos por nomes ficticios por questfes éticas durante a
realizacdo da pesquisa.

Quadro 3: Participantes da pesquisa.

Participantes/ Funcéao Nomes ficticios
Professora da SRM A Marjorie
Professora da SRM A Magndlia
Professora da SRM B Acucena
Professora da SRM C Rosa
Professora da SRM D Acécia
Professora da SRM E Flora
Professora da SRM F Isabel
Professora da SRM G Jasmin
Professora da SRM H Camélia
Professora da SRM | Margarida
Professora da SRM J Amélia
Professora da SRM L Gardénia

Fonte: RABELO, 2016, p. 134.

16 Cadastrado no CNPq via Unifesspa e Liderado pela pesquisadora Dra. Lucélia Cardoso Cavalcante
Rabelo.


http://kunlaborado.com.br/portal/

Quadro 4: Caracterizacdo das professoras participantes.
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Intervalo Formacao Tempo de Tempo
PROFESSORAS correspondente a experiéncia Atuacdo na
PARTICIPANTES Idade na Educacéo educagéo
especial
MARJORIE -Especializacdo néo -Outros
31a40 informada. 10 anos formatos: 09
-Vérios cursos na area de anos
educacéo especial. -SRM: 03 anos
MAGNOLIA -Especializacdo néo -Outros
31a40 informada. 14 anos formatos: 03
-Vérios cursos na area de anos
educacéao especial. -SRM: 03 anos
CECILIA -Especializagdo em -Outros
31a40 Educacao Inclusiva 18 anos formatos: 14
(cursando). anos
-Vérios cursos na area de -SRM: 04 anos
educacéo especial.
ROSA -Especializagdo em -Outros
31a40 Atendimento Educacional 15 anos formatos: 12
Especializado. anos
-Vérios cursos na area de -SRM: 12 anos
educacédo especial.
FLORBELA -Especializagdo em -Outros
41 a 50 Educacao Especial 15 anos formatos: 05
- Varios cursos na area de anos.
educacéao especial -SRM: 05 anos.
FLORA 41 a 50 anos -Especializacéo néo 24 anos -Outros
informada. formatos: 16
-Vérios cursos na érea de anos.
educacédo especial. -SRM: 13 anos.
ISABEL -Especializagdo em -Outros
31a40 Educacéo Especial 10 anos formatos: 06
Inclusiva. meses.
-Vérios cursos na &rea de -SRM: 02 anos
educacéo especial. e 06 meses.
ACUCENA -Especializacéo néo -Outros
51a60 informada. 35 anos formatos: 15.
-Vérios cursos na area de -SRM: 06 anos.
educacéo especial.
JASMIN - Curso especializacdo em 15 anos -Outros
41 a 50 educacéo especial. formatos: 09
-Vérios cursos na area de anos.
educacéo especial. -SRM: 09 anos.
CAMELIA -Especializacao -Outros
41 a 50 Profissional em 29 anos formatos: 13
Atendimento Educacional anos.
Especializado. -SRM: 06 anos.

-Varios cursos na area de
educacéo especial.
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O curso foi organizado da seguinte forma:

Quadro 5: Etapas de organizacao do curso.

MARGARIDA - Especializacdo em -Outros
31a40 Tecnologia, linguagem e 10 anos formatos: 10
educacéo inclusiva. anos.
-Vérios cursos na area de -SRM: 02 anos.
educacéo especial.
AMELIA -Especializacdo em Libras -Outros
31a40 e Educacéo Especial 12 anos formatos: 3
(cursando). anos.
-Vérios cursos na area de -SRM: 3 anos.
educacéao especial.
GARDENIA -Especializacdo Gestéo -Outros
31 a 40 anos de Cursos em EAD. 16 anos formatos: 7
-Vérios cursos na area de anos.
educacéao especial. -SRM: 7 anos.
Fonte: RABELO, 2016.
4.5. Sobre o curso: organizacao e funcionamento

Ambienta¢éo no curso

10/07 a 10/08/15

Médulol: Casos de Ensino e Educacao Especial — 20 horas

11/08/15 a 02/09/15

Médulo 2: Educacéo Especial e a Politica de Educacéo Inclusiva — 20 horas

03/09 a 30/09/15

Modulo 3: A Didatica na oferta do AEE — 30 horas

04/10 a 25/11

Médulo 4: A Avaliacdo na Educacéo Especial — 20 horas

27/11 a 11/12/15

Médulo 5: Estratégias de Trabalho Colaborativo no AEE — 20 horas

12/12/15 a 20/12/15

Avaliacéo da Experiéncia de Formacdo Continuada — 10 horas

21/12 a 23/12/15

Fonte: RABELO, 2016, p.146.

Cada médulo trazia em seu bojo conteudos tedricos para facilitar o estudo de

acordo com as tematicas abordadas. Quando se trata de profissionais com perfis de

experiéncia de longos anos ao iniciarem um curso de formagdo partindo desde

histérico até chegar ao ponto que reflita sobre suas experiéncias parece ser algo

positivo para educadores no contexto de que sempre devem reconhecer que

necessitam aprofundar seus conhecimentos reaprender aquilo que ja foi visto

analisando de uma forma diferenciada.

(2016) explica:

Sobre esses materiais de apoio Rabelo

O material didatico do curso foi composto por textos sistematizados pela
pesquisadora e sua equipe de bolsistas, capitulos de livros e artigos
cientificos e documentos oficiais do MEC sobre a politica de educagédo
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especial, que fundamentaram as discussdes, andlises e producdes de
casos de ensino (RABELO, 2016, p. 145).

Textos esquematizados para subsidiar a leitura e producdo das atividades
dentro de cada moddulo, possuindo referéncias relevantes dentro da tematica
proposta. Essa iniciativa propiciava as professoras um melhor aproveitamento do
curso devido entrarem na plataforma de acesso apenas depois de seus respectivos
horarios de trabalho em sala de recursos, flexibilizando ainda mais o acesso a

contetdos da educacao especial.

4.6. Procedimentos de andalise dos dados

Os dados utilizados para as andlises foram: questionario de perfil das
professoras e suas expectativas sobre o curso, observagdo sobre o percurso de
cada professora no conjunto de atividades em cada um dos seis médulos no AVA e
principalmente o questionario de avaliacdo do curso (ANEXO I, p. 99).

Considerando os varios aspectos pontuados no questionario de avaliacéo,
contatou-se ser um instrumento com questdes fechadas — Parte A — e uma segunda
parte com questdes abertas - Parte B — com vistas, segundo Rabelo (2016, p. 274)
“[...] abranger o maximo possivel de informacdes avaliativas sobre o processo
formativo”. Assim, na Parte A, foram usadas escalas, com as seguintes orientacdes
(RABELO, 2016, p. 290).

Orientacdes: A atribuicdo da nota e as escalas do grau de Satisfacdo e de
Importancia variam de 1 a 5. Vocé marcara apenas uma das op¢des em
cada conjunto de itens avaliados. Considere a seguinte legenda quanto a
seu grau de satisfagdo com o curso do qual vocé participou:

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante

4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

Organizados e categorizados a partir dos seguintes eixos tematicos:
Expectativas iniciais, o percurso formativo e atendimento das necessidades
formativas; Ambiente do curso e as avaliagdes das participantes; Avaliacdes quanto
a Didatica do curso e atuacdo das professoras ministrantes; A auto avaliacdo no
processo formativo: um olhar para si; O curso e suas caracteristicas: potenciais e

limites sob o olhar das professoras participantes; Contribuicbes avaliativas para

novas propostas de formacéo de professores na area de Educacao Especial.
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CAPITULO 5

5 RESULTADOS E DISCUSSAO DOS DADOS

ApoGs essa longa discussdo realizada perpassando desde o historico da
educacao especial, até nos depararmos com a realidade das formac¢des continuadas
das professoras do AEE do municipio de Maraba-PA e considerando o objetivo
desse estudo de analisar se esse curso de aperfeicoamento: “Casos de Ensino e
Pratica Pedagogica no Atendimento Educacional Especializado” contribuiu ou nao
com a formacé&o continuada das professoras participantes, buscou-se analisar com a
formulacdo de eixos tematicos, oriundos especialmente do teor dos dados
produzidos desde as expectativas iniciais das professoras, seu percurso no curso e
0 importante processo de avaliacao que realizaram sob varios aspectos do curso.

A seguir, serd pontuado os principais resultados com base em quatro (4)

eixos de analises sintetizando as discussdes dos dados.

5.1. Expectativas iniciails, o percurso formativo e atendimento das

necessidades formativas:

Considerando que o curso tinha como um de seus objetivos “Oportunizar
espacos de reflexdo critica sobre a politica de educacéo inclusiva e 0s servicos em
educacdo especial e seus impactos no apoio a inclusao escolar [...]” (RABELO,
2015, p. 6) e que 0 mesmo partiu de um conjunto de necessidades formativas das
professoras, analisa-se que as professoras do AEE que aceitaram a participar do
curso, tinham expectativas positivas sobre que seria desenvolvido no curso,
havendo expectativas relacionadas a melhoria da pratica profissional,
desenvolvimento de habilidades para favorecer a aprendizagem dos alunos PAEE
atendidos pelas professoras e sobre o compartilhamento de experiéncias muatuas.

No percurso formativo, examina-se que as doze professoras que iniciaram o
curso, 100% delas, realizaram as atividades dos seis modulos do curso, iniciado em
julho de 2015 e concluindo em dezembro do mesmo ano. O perfil das participantes
desse curso é caracterizado por professoras que ja haviam participado de varios
outros cursos dentro ou ndo da perspectiva inclusiva, mas que mesmo assim

demonstraram interesse nesse modelo de formacdo. A professora Marjorie,
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conforme relatério de sua participacdo, atuou ativamente nas postagens em AVA,
através do férum de davidas e discussdes que tinha como objetivo promover espago
para debates relacionados as atividades, questionarios de conhecimento prévios e
oficinas de analises de casos de ensino. Essa mesma professora apresentou como
expectativa:

"Com relacédo ao curso, acredito que ira contribuir para melhorar minha
pratica em sala, buscando estratégias de ensino e fomentando pesquisa,
abordando casos de nossa sala de aula” (Marjorie).

Que foi em dire¢cdo ao que pontuou a professora Magndlia ao afirmar que
esperou que 0 curso propiciasse:

“[...] qualificagdo na minha area, pois é sempre bom estar antenada aos
temas referentes nesta area e estar também renovando nossas praticas”
(Magndlia).

Essas expectativas emergem de modo positivo, pois demonstram que as
professoras apesar de anos de experiéncia em sala de aula, ainda sentem a
necessidade de melhorar suas praticas e nao ficarem estagnadas naquele conceito
do “saber-fazer” docente, conforme nos aponta Rabelo “Considerando os processos
formativos e as politicas de formacao de professores, temos como problematica que
quando somente 0s saberes da pratica sdo enlevados, com destaques para saberes
técnico-instrumentais [...]" (RABELO, 2016, p. 63).

Outras duas expectativas destacam-se no sentindo de que a busca por
melhorias na prética profissional esta subsidiada pelo desejo do desenvolvimento da
aprendizagem do aluno PAEE atendido pelas educadoras tendo como fomento a

possibilidade de trocas de experiéncias:

“‘De imediato a tematica do curso me desafia e acredito que ser desafiador
refletirmos sobre o assunto, assim como creio que o curso ampliara meus
conhecimentos dando-me subsidios para aprimorar minhas habilidades em
trabalhar de forma mais dindmica e criativa com meus alunos”. (Camélia)

“Sempre que iniciamos algo nos enchemos de expectativas e neste caso
ndo é diferente, acredito que este curso ir4 contribuir muito para nossa
pratica pedagdgica. A troca de experiéncia serd bastante enriquecedora
para todos”. (Rosa)

Quanto ao atendimento das necessidades formativas sistematizadas segundo

Rabelo (2016) fruto da andlise de dados de um estudo com as professoras do AEE
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em um estudo anterior do ONEESP (RABELO, 2014), cumpre destacar que boa
parte do conjunto de necessidades foram sanadas. Na medida em que foi se
propondo um modelo de formacado que permitisse a participacdo de cada professora
no curso com um olhar que ia além de serem meras participantes do processo. Duek
e Naujorks (2008) fazem uma importante consideracdo ao mencionar que “Formar o
professor para atuar em um ambiente inclusivo implica estar atento para elementos
de ordem afetiva e subjetiva, para que estes possam vir a tona e serem
‘trabalhados” (DUEK; NAUJORKS, 2008, p. 180, grifos do autor), e como evidenciar
esses elementos de modo que o pesquisador ndo se torne invasivo e nao intimide o
professor? Rabelo (2016) nos aproxima da resposta ao refletir:

A concepcdo de formagdo de professores mais emancipadora,

especialmente em tempos de politicas de educacgdo inclusiva que se

pretende, solucionadora da condicdo de exclusdo que muitos alunos

vivenciam no espaco escolar, é basilar para debater o tema e contribuir com
as politicas de formacéo de professores (RABELO, 2016, p. 64).

5.2. Ambiente do curso e as avaliagfes das participantes

Sobre a questdo do ambiente do curso considerou-se como critério avaliativo
funcionamento do site, se a forma de apresentacdo dos moédulos no AVA facilitou ou
desempenho no curso, ferramentas disponibilizadas e exploradas no AVA incentivou
a participacdo (foruns, envio de tarefas, downloads), acesso as informacdes do
curso no AVA Moodle (uso das ferramentas, navegacdo, quantidade de recursos
disponiveis, etc.) e Componentes (exemplo: tamanho e tipo de letras; imagens;

cores; formato das postagens) usados no AVA contribuiram com o aprendizado

previsto.
Considerando as escalas “Insatisfatério/Sem importancia”; “Pouco
satisfatorio/ Pouco importante”; “‘Regularmente  satisfatorio/Regularmente

importante; “Satisfatorio/Importante” e “Muito satisfatorio/Muito importante”, obteve-
se preponderantemente, a concentracdo nas respostas nos aspectos de satisfatorio
importante a muito satisfatorio/muito importante;

Graficos com algumas respostas das 12 professoras, sobre o ambiente do
curso na plataforma moodle identificaram que sobre o funcionamento do site de

forma mais ampla 6% das professoras responderam como satisfatério/importante e
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3% disseram que era muito satisfatério/muito importante, deixando apenas 1% de

opinido referente as outras escalas.

Grafico 1: Funcionamento do site
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Fonte: Sistematizagdo da autora (SILVA, 2016).

Sobre a forma de organizacdo dos modulos no ambiente virtual de

aprendizagem a duvida era se do modo como foi estruturado havia facilitado o

desempenho das participantes no curso e as respostas foram positivas, 1% das

professoras considerou regularmente satisfatorio, enquanto que 4% identificaram

como muito satisfatério e 7% definiram como muito satisfatorio.

Grafico 2: Apresentacao dos Modulos no AVA
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Fonte: Sistematizac&o da autora (SILVA, 2016).



86

Outro ponto considerado importante para investigacao foi identificar se as
ferramentas disponibilizadas no AVA (féruns, envio de tarefas, downloads)
incentivou a participacao das professoras. Sobre isso foi possivel comprovar que 1%
das professoras definiu como pouco satisfatério, 5% apontou como muito satisfatorio

muito importante e 6% caracterizaram como satisfatério importante.

Gréfico 3: Ferramentas disponibilizadas no AVA

Ferramentas disponibilizadas no AVA
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Fonte: Sistematizagdo da autora (SILVA, 2016).

5.3. Avaliacdes quanto a Didatica do curso e atuacdo das professoras

ministrantes

Sobre as professoras colaboradoras que ministraram o curso as professoras
participantes da pesquisa explanaram sua opinido, tendo em vista que a professora
organizadora do projeto contou com a colaboracdo de trés (3) professoras
formadoras duas com doutorado em educacdo especial e uma doutoranda na
mesma darea, para auxilid-la no processo didatico pedagdgico do curso de acordo

com as tematicas desenvolvidas em cada modulo.

“Esperava um pouco mais de discussdes e participacdo das formadoras.
Mas foi interessante participar do mesmo” (Rosa).

Por se tratar de um curso a distancia, regido por prazos na execucédo e participagédo
nas atividades, foi bastante comum a variagdo das participa¢des das professoras do AEE no

AVA, o que modificava também o tempo de manifestagdo das professoras colaboradoras do
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curso, analisa-se que a critica da professora Rosa é pertinente, quando se analisa a
necessidade de ter sido mais intensa as contribuices das professoras convidadas.
Ao passo de quando se avalia a interacdo mais intensa da pesquisadora
coordenadora do curso, este teve mais frequéncia, e expressa manter um constante
dialogo e debates com as professoras. Observa-se que a critica da professora Rosa,
fornece subsidios para propostas de formacdes futuras na area de educacao
especial.

E importante frisar que no coletivo de aprendizagem, pensado no AVA, a
participacdo também intensa das professoras do AEE, quase que simultdnea a
medida que ocorria uma postagem, € algo que merece ser analisado também, como
mediaram também aprendizagens entre seus pares. Ja que o AVA, funcionou como
um espaco de trocas importantes e de mutua colaboracdo entre as professoras.
Houveram também pontos positivos relacionados as professoras formadoras e a

didatica do curso, contrariando a critica da professora Rosa:

“J4& tinha feito outros cursos nesse modelo, inclusive minha
especializacdo, o que pude perceber de positivo foi a flexibilidade por
parte da professora formadora, a linguagem e os textos utilizados a
metodologia também foi bastante positiva”. (Jasmin)

“Sempre existe diferenca, e este curso teve um diferencial enorme devido
ter sido a distancia e as professoras serem bem claras em seus objetivos,
nos motivando, elogiando nossas producdes etc” (Camélia).

As professoras Jasmin e Camélia fazem um comparativo do curso de casos
de ensino com outros modelos de formacdo a distancia que ja participaram e
caracterizam as professoras formadoras como claras e objetivas além de
mencionaram os estimulos recebidos por elas. Com relacédo as atividades do curso
elas relataram episddios que eram desconhecidos por elas mesmas ao identificaram

gue em suas praticas ja vinham colaborando com perspectiva inclusiva:

“‘Descobrir através das leituras do mddulo quatro que algumas teorias
citadas eu ja punha em prética no meu fazer pedagdgico” (Acacia)

“Senti-me desafiada a buscar novos conhecimentos tedricos e praticos,
como por exemplo, quando postei o caso do meu aluno com deficiéncia
visual, pois ndo sabia mais como lidar com a situacdo e diante das
sugestdes das colegas, percebi que precisava buscar mais para ele,
utilizando essas sugestdes” (Marjorie).
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Essa surpresa mencionada pela professora Acacia a respeito da teoria versus
pratica acaba se tornando comum, porque elas acabam se sentindo despreparadas
para lidar com as situacdes complexas do cotidiano da SRM. “Observamos que a
reflexdo sobre a pratica no AEE, permitiu que as professoras fortalecessem ou
revisassem suas concepg¢Oes, crencgas e teorias sobre o ensinar no contexto da
educacéo inclusiva” (RABELO, 2016, p. 212).

5.4. A auto avaliacdo no processo formativo: um olhar para si

Outro aspecto importante a ser considerado foi a responsabilidade assumida
pelas participantes ao compreender que o curso também dependia do esforco e

dedicacdo das mesmas, como podemos observar nas seguintes falas:

“‘Em curso a distancia devemos levar em consideracdo aspectos como:
disciplina do aluno e uma internet que favorecga a entrega das atividades”
(Amélia).

“Com certeza, foi muito valido toda a minha formagéao foi exclusivamente
presencial, confesso que tive muita dificuldade em superar os desafios de
um curso online” (Isabel).

“Sem duvida alguma participar de um curso a distancia nao é facil. Além
de contarmos com alguns imprevistos, como internet que para de
funcionar, e quando volta é fora do horario "livre" que vocé tenha. Mas
acredito que é necesséario ter antes de tudo vontade de aprender e
disciplina” (Flora).

As professoras identificam situacdes de falhas na internet e dificuldades em
cursar um modelo de formacdo a distancia e reconhecer essa vertente enquanto
educadoras demonstram suas preocupacdes de anseios de melhorias ao alegar que
€ preciso ter vontade e disciplina para concluir um curso como esse. As professoras
ao admitirem aspectos relevantes a reconstrucdo de seus saberes e que estdo em
busca de renovar suas praticas, retratam aquilo que Cury (2009) defende dentro de
um modelo de formacéo que de acordo com as falas apresentadas anteriormente o
curso de casos ao instigar esse reconhecimento acaba se inserindo dentro da

perspectiva de :
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[...] tem necessidade de complementar, aprimorar e atualizar seus
conhecimentos, por meio do processo de pesquisa. Apropriar-se de novos
conhecimentos é dar continuidade a formacéo tedrica. Além disso, no
contexto de producdo cientifica cada vez mais acelerada, € essencial a
atualizacdo permanente, democratizando o0 acesso ao campo de trabalho.
Por outro lado, a pratica ndo constitui mero campo de aplicacao da teoria,
mas também, de producédo de conhecimentos (CURY, 2009, p. 300).

5.5. O curso de suas caracteristicas: potenciais e limites sob o olhar das

professoras participantes

Ao serem questionadas sobre a os potenciais e limites do curso ofertado, as
professoras demonstraram que apesar das dificuldades houve aprendizagens
significativas além das atividades que provocaram as participantes irem além, se
redescobrir como autoras do seu proprio processo de aprendizagem. A maior
limitagdo por sua vez foi a falta de qualidade da internet no municipio onde o curso
foi ofertado, que acabou dificultando o acesso ao curso.

“As potencialidades é quando nos coloca em situagdes de aprendizado
com a nossa pratica, e podemos nos ver como atores no processo de
educacédo. Os limites que sao ruins por sinal é a parte tecnoldgica que fica
a desejar, por causa da qualidade que temos deixamos de fazer nossos
trabalhos com maior rapidez e eficiéncia” (Jasmin).

“Apesar de ter concluido o curso sem internet propria foi uma experiéncia
marcante que deixou contribuicbes muito positivas a minha pratica
pedagogica” (Acacia).

“O curso foi bastante flexivo, adaptado e adequado ao nosso ritmo e nos
permitiu conciliar estudo e trabalho. Porém muitas vezes fomos
surpreendidas pela internet que ndo atendia aos nossos anseios” (Isabel).

Outras dificuldades:

“O que dificultou no caso deste curso foi o curto periodo de tempo que
tivemos para realiza-lo. Mas foi muito valido” (Rosa).

Apesar de todas essas probleméticas as professoras ndo desistiram do curso,
devido a considerar o potencial desse modelo de formacédo, o autor Cury
complementa “A formacdo continuada permite que o professor se aproprie do
conhecimento que gerou e se torne um professor-investigador, que pode rever sua
pratica, atribuir-lhe novos significados e obter mais espaco para a compreensao das

mudancgas” (CURY, 2009, p. 301) e para compreender essas mudancas supde que o
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professor esteja aberto a enfrentar os desafios contemporaneos como, por exemplo,
a falta de condi¢cbes para acesso total a formacdo a distancia devido a baixa
qualidade da internet ofertada em seu municipio.

Mas apesar dos problemas identificados pelas participantes e bem como de
uma rotina de trabalho carregada, o que serviu de estimulo para permanecerem no

curso? Prieto (2003) nos responde essa questao:

[...] € preciso nunca esquecer que a resolucao de problemas educacionais
depende em muito da elaborag&o de novos conhecimentos conseguidos por
meio do investimento em pesquisa, cuja preocupacdo deve ser a de
subsidiar a construcdo de novas perspectivas de trabalho em educacéo
(PRIETO, 20083, p.126).

Elaborar novas propostas de estudo que viabilizem o estimulo de professores
a aprimorarem suas praticas com novos conhecimentos fazendo o mesmo se sentir
provocado a pesquisar ainda mais na sua area de atuacdo parece ter sido um bom
incentivo para nado desisténcia das professoras no curso. Os pontos positivos
destacados foram:

“Os aspectos positivos é que o curso levantou muitos questionamentos e
a propria dindmica nos favoreceu no sentido de ndo soO ler textos e
comenta-los, mas de expor nossas angustias de aprender com a
experiéncia das outras e também de compartilhar das insatisfacoes e
inquietacBes que é o motor que leva as mudancas” (Acacia).

“A diferenca é que trabalhamos com situagdes reais, vivenciadas por cada
uma. Considero positiva a proposta de estudo de caso para promover a
integracdo de todos com proposito de investigar e propor solugbes para
as questdes apresentadas com base na pratica de cada uma” (Isabel).

“O diferencial deste curso em relacdo aos que ja participei na modalidade
EAD, foi a metodologia dos "Casos de Ensino", pois 0S proporcionou
vivencias reais que de fato atendam nossa necessidade enquanto
professor do AEE” (Margarida).

A flexibilidade de horario também é apontada como algo positivo:

“‘Nao tenho dificuldades em realizar cursos a distancia, acho inclusive
mais proveitoso, pois exige mais dedicacdo e temos flexibilidade com
horarios” (Gardénia).

“As potencialidades que vocé pode fazé-lo a qualquer tempo e limites que
se deve atentar aos prazos das atividades” (Agucena).
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Esse curso nada mais foi do que uma tentativa de aproximar professoras que
trabalham na mesma area, que possuem as mesmas dificuldades, para buscarem
através de leituras, debates, reflexdes e compartilhamento de experiéncias recursos
para subsidiarem suas praticas isso ainda de modo diferenciado através do AVA que
por sua vez encontra-se hospedado em uma rede virtual, que aproxima a
modernidade do uso de meios tecnoldgicos para auxiliarem pesquisas em ambito
educacional, que as torna ainda mais desafiadoras e criativas (RABELO, 2016). E
com esse sentimento desafiador que muitas professoras destacam suas falas a
respeito da importancia de terem participado desse estudo, das atividades nele
realizadas e ainda sobra espaco para reflexdes sobre o modelo de trabalho na
escola:

“[...] foi muito foi rico em conhecimento” (Agucena).
“Participar desse processo foi muito valido pra mim, por que me forca a ler
e a pesquisar além de possibilitar a interatividade entre nés, acredito que

nos deixa mais a vontade para expor nossas ideias e pensamentos etc.”
(Camélia).

E possivel perceber que em processos a distancia nem sempre contribui para
realizacdo de contatos de modo mais subjetivo, mas ao nos deparamos com a falta
de tempo identificadas pelas professoras do AEE e apesar de enumeras criticas
sobre o0 modelo de EaD percebe-se que esse meio tem facilitado encontros para
debates e reflexdes (RABELO, 2016).

‘esse espaco de aprendizagem virtual facilitou a aproximagao das
professoras, pois é muito dificil nos encontramos para troca de
experiéncias no nosso dia-a-dia, discutir estratégias de ensino e casos de
aluno” (Marjorie).

Domingues e Mizukami (2012) descrevem que 0s casos de ensino inseridos
de modo positivo no contexto de formacdo de professores por narrarem histérias,
permite que eles possam inserir suas praticas na reflexdo dos mesmos, e nessa
perspectiva as atividades propostas pelo curso com o uso de casos de ensino

favoreceu bem isso.

“Senti-me a vontade para relatar de angustias e desafios que sentimos
em nossa sala de aula, aprendi que realizar os estudos de caso tornara a
compreensao do aluno com NEEs mais facilitadora” (Magnadlia).
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5.6. Contribuicbes avaliativas para novas propostas de formacdo de

professores na area de Educacao Especial.

Ao analisar esse curso elaborado por Rabelo (2016) percebemos o uso de
uma estratégia interessante que foi a de identificar demandas de formacédo das
educadoras participantes que variavam desde como avaliar educandos PAEE até
em como conseguir trabalhar na construgdo da préatica de uma escola inclusiva. E
mesmo ao analisar o perfil das professoras comprovar que abas possuem
experiéncias que variam de uma para outra de 2 a 13 anos de SRM e apesar de
fazerem vérios cursos na perspectiva inclusiva as mesmas ainda ndo se sentem
totalmente preparadas ao revelaram seus anseios, assim como Rabelo (2013)
coloca sobre a relacédo de se sentir sozinho nessa caminhada.

No decorrer do curso foi possivel identificar que ndo foram impostas solucdes
prontas, mas sim problematicas a serem pensadas de modo conjunto e partindo da
premissa de analise da avalicdo das participantes as mesmas ainda sugeriram

algumas melhorias para formacgdes futuras:

“Que fosse para toda a rede municipal da cidade, dento do calendario
nosso de formacao” (Magndlia).

“Acho que uma formagéao sé ocorre de fato quando se cobra realizacéo de
tarefas, principalmente se elas forem individuais. Essas formac6es onde
s6 se fala e a plateia escuta sem necessariamente ter que da sua
participacdo se torna uma coisa muito vaga. As pessoas Vao porque sao
obrigadas a ficar 14 ouvindo, sem no entanto participar de fato” (Acéacia).

E nesse mesmo viés que Duek e Naujorks definem bons espacos para se
pensar no debate de saberes e reflexdes sobre a pratica pedagdgica ao afirmarem
que:

E preciso, pois, investir na edificagdo de um espaco onde esses
profissionais possam entrar em contato com o0s colegas da equipe de
trabalho. [...] Referimo-nos, aqui, a criacdo de um ambiente nao coercitivo
em que os professores possam falar de suas inquietacbes acerca do
processo inclusivo, refletindo sobre sua pessoa e a pessoa do aluno, sem
gue se sintam avaliados ou testados (DUEK e NAUJORKS, 2008, p. 181).

Supde-se com a fala da professora Acacia certa obrigagdo em participar das

formacdes fornecidas pela rede de ensino escolar basica com preocupacao para o
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fato de que ndo se sinta a vontade para se expressar e tdo pouco participa
efetivamente dos debates e seguindo a mesma linha de raciocinio a professora
Magnolia lanca a proposta de firma parceria com ambito municipal de ensino para
que tantas outras educadoras também pudessem ter acesso a esse modelo de
formacao. Freitas (2007) fala um pouco sobre esse sentimento de desvalorizagéo

para com os educadores:

[...] necessidade de uma politica global de formacdo e valorizacdo dos
profissionais da educacado que contemple de forma articulada e prioritaria a
formacéo inicial, formagdo continuada e condi¢des de trabalho, salarios e
carreira, com a concepgao soécio-histérica do educador a orienta-la, faz
parte das utopias e do ideario de todos os educadores e das lutas pela
educacdo publica. [..] A ma qualidade da formacdo e a auséncia de
condicdes adequadas de exercicio do trabalho dos educadores se
desenvolvem ha décadas, em nosso pais, e em toda a América Latina, de
forma combinada, impactando na qualidade da educacdo publica, em
decorréncia da queda do investimento publico e da deterioracdo das
condicbes de trabalho dos educadores e trabalhadores da educacéo
(Internacional da Educagéo, 2007). (FREITAS, 2007, p. 1204).

As participantes ainda sugeriram:

“Sugestbes de aulas online” (Agucena).

“Sugiro momentos presenciais com oficinas (momentos de praticas)”
(Gardénia).

“No préximo curso poderiamos ter algumas aulas presenciais, nas quais
Nnos reuniriamos para construir juntas 0s materiais necessarios para
serem utilizados no AEE, como ficha de matricula, ficha de
acompanhamento, relatério e o que for necessario” (Camélia).

Logo, ao nos depararmos com essas falas notamos que de certo modo essa
estratégia de uso de casos de ensino contribuiu no sentido de provocar as
professoras a querer buscar mais conhecimentos, essa nhecessidade de ter
encontros presenciais emerge ainda com a dificuldade que muitas ainda possuem
com cursos a distancia seja pela falta de internet, disciplinas com horarios, pouca
interacdo com o site dentre outros fatores. Porém a sugestdo de ter aulas online
segue 0 mesmo sentido de propor a parceria da rede municipal de ensino com
cursos ofertados atraves de projetos vinculados a IES publicas. Nessa perspectiva o
PNE 2014-2024 em sua meta 15 aponta como estratégia de melhorias para

formacao de professores:
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15.13. desenvolver modelos de formacdo docente para a educagdo
profissional que valorizem a experiéncia pratica, por meio da oferta, nas
redes federal e estaduais de educacédo profissional, de cursos voltados a
complementacdo e certificacdo didatico-pedagdgica de profissionais
experientes (BRASIL, 2014, p. 80).

Porém Rabelo (2016) destaca que o modelo EaD tem seus limites se nao for
analisado de maneira significativa, ndo basta apenas pensar em firmar parcerias:

Incentivar a propagacdo da utilizacdo da educagdo a distancia ndo é

suficiente, quando se trata de politicas educacionais, ndo basta ampliar a

oferta de cursos de formacg&o continuada, seja por iniciativa gratuita, seja

por iniciativa privada, é necessario acompanhar e avaliar a qualidade
dessas formaces. (RABELO, 2016, p.92)

Professoras com idades de trinta e um (31) até sessenta (60) anos ao
buscarem participar de processos como esses mostram estarem abertas a novos
aprendizados, como foi mencionado na fala das no eixo sobre “olhar para si”
caracteriza que foi possivel as professoras durante o curso exporem seus sonhos,
angustias, sugestdes e reconhecimento que sempre necessitam buscar novas
formas de aprendizado. Essas avaliagbes demonstraram que as professoras tem
muito conhecimento relacionado a area mas que se sentem certas vezes sem
preparo e sugerem melhorias nos modelos de orientacdes recebidas na rede basica.

Sobre o0 uso de casos de ensino Domingues e Mizukami fazem algumas
consideracgoes:

Podemos dizer que os casos de ensino, quando comparados a outros
processos de aprendizagem da docéncia, destacam-se pelas suas
vantagens formativas-investigativas. I1sso se da pela possibilidade do seu
uso em qualquer momento do processo de aprendizagem docente, na
medida em que trazem narrativas que ilustram e detalham diferentes
situacdes da trajetéria formativa e profissional, permitindo o estabelecimento
de relagbes entre a teoria e a pratica dos professores e nas diferentes

modalidades de ensino: presencial e a distancia (DOMINGUESS;
MIZUKAMI, 2012, p. 14).

Como mencionado pelas autoras o uso dessa estratégia pode variar de forma
positiva de modo que de que conta de atender a mais de um modelo de processo,
ou seja, de acordo com a necessidade que o momento venha exigir, estabelecendo
elos entre teoria e préatica e fomentando a reflexéo critica de determinado exercicio
favorecendo tanto cursos presenciais quanto os da modalidade EaD. Logo, “O ideal

de formacgéo defendido hoje precisa dar conta de resolver os desafios do processo
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educacional nas escolas, que provoque mudangas no ensino e aprendizagem [...]"
(RABELO, 2016, p. 58).
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6. CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo teve como objetivo identificar quais as contribuigcdes de um curso
de formacdo continuada, que utilizou a estratégia de casos de ensino realizado no
municipio de Maraba-PA, através da analise das avaliacbes de doze (12)
professoras do atendimento educacional especializado, disponivel na plataforma do

curso que foi ofertado a distancia, Moodle via site http://kunlaborado.com.br/portal/, o

curso teve carga horaria de 120 horas, realizado no periodo de seis (6) meses (julho
a dezembro de 2015), e foi subdivido em cinco (5) modulos, sendo que o ultimo
modo referente a avaliacdo foi o subsidio para realizacdo desse trabalho de
concluséo de curso.

Ao realizar esta pesquisa ndo houve interferéncia desta autora no decorrer do
curso, tive acesso somente aos conteudos postados para posterior andlise de
dados, porém apesar do distanciamento ao analisar essa experiéncia participei de
momentos riquissimos para minha formacgao académica.

Considerando todo o contexto histérico da educacao especial desde os
movimentos de luta até os marcos politicos legais, fica claro que todos esses fatores
contribuiram para as grandes indefinicbes encontradas dentro das politicas
correlacionadas ao papel do professor do AEE. Reconhecemos ainda que muitas
vezes algumas legislacbes pensadas para os educandos PAEE nao concebem a
opinido dos educadores que atuam diretamente com esse publico e que acabam
sendo afetados durante essa trajetéria. Voltando o olhar para a realidade atual ao
analisar propostas de formacéo continuadas que sdo pensadas para os professores
das SRM percebemos que esse tema ainda tem provocado muitos pesquisadores
tanto no sentido de elaborar modelos como no de avaliar.

E a partir das duas questdes chaves desse trabalho, foi possivel concluir que
0 curso através do uso de casos de ensino que foi elaborado levando em
consideracao as demandas das professoras do AEE, conseguiu propiciar momentos
de debates, aproximacéo e analises das praticas das professoras participantes.

Partindo do principio que o professor do AEE é aquele considerado
especialista na area e que possui varios cursos de formacdo especificas, assim
como foi identificado nos perfis das professoras participantes e ainda assim 0s
mesmos possuem a sensacao de despreparo o curso favoreceu espaco onde as

professoras foram capazes de expor suas angustias e ao realizar as atividades
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propostas puderam perceber que nao estavam sozinhas nesse contexto
educacional, que as mesmas dificuldades encontradas por uma delas era
identificada na pratica de outra colega, ou seja, essa proposta com uso de casos de
ensino propiciou a aproximacdo e compartiihamento de experiéncias levando as
educadoras a analisarem n&o somente seus cotidianos de trabalho, mas os de suas
colegas, com intuito de colaborar umas com as outras.

O tempo inteiro as participantes demonstraram em suas falas se sentirem
desafiadas e o0s pontos negativos principais apresentados foram com relacdo a
ferramenta de trabalho utilizada para realizar o curso (internet) que muitas vezes nao
era de uma boa qualidade, porém apesar disso ndo se sentiram desmotivadas e
continuaram e iSSO comprova que 0 curso ao utilizar casos de ensino aproximando
as professoras cada vez mais de sua realidade as instigou a buscarem ainda mais
conhecimentos e reconheceram que o processo foi significativo pois conseguiu
atender as demandas por elas identificadas e além disso propiciou momentos
riquissimos de interacao e aprendizado.

Como esse estudo foi apenas um recorte de uma pesquisa mais ampla nao
foi possivel abranger todos os conteudos significativos na perspectiva da inclusiva
apenas nesse trabalho de conclusédo de curso e nem debater acerca dos pontos
positivos e negativos da educacédo a distancia no ambito de formacao continuada.
Porém ao identificar as contribuicfes através da analise das falas da professoras, ao
dar voz a educadoras que possuem um histérico marcado pela atribuicbes de papeis
qgue lhe foram impostos, esse curso demonstra que o uso de casos de ensino tem
potencial para propiciar novas propostas de politicas de formacdo de professores
tanto no ambito inicial quanto continuada aproximando as IES da realidade da
escola basica além das teorias estudadas, enriquecendo assim o conhecimentos
dos novos educadores que ainda irdo surgir e subsidiando sempre a avaliacdo de
pesquisadores que tencionem colaborar com a educacao inclusiva.

Com as sugestbes das professoras a busca por implementar uma parceria da
rede basica de ensino com projetos que visem identificar primeiro suas demandas
de formacgéo de forma criativa e flexivel seria um primeiro passo para iniciar um
processo de formacdo continuada significativa para realidade das professoras do
AEE do municipio de Maraba-PA estabelecendo assim elos positivos entre

academia e a comunidade.
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ANEXO |

UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS CENTRO DE EDUCACAO E
CIENCIAS HUMANAS PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
ESPECIAL

QUESTIONARIO DE AVALIAGAO DO PROCESSO FORMATIVO NO CURSO
"CASOS DE ENSINO E PRATICA PEDAGOGICA NA OFERTA DO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO"

Pesquisadora Responsavel: Lucélia Cardoso Cavalcante Rabelo — Doutoranda em
Educacdo Especial pelo Programa de Poés-Graduagdo em Educacéo
Especial/lUFSCar

Tese: Casos de ensino como estratégia de formacdo continuada de professores do
atendimento educacional especializado.

Objetivo: Avaliar o processo de formagéo continuada propiciado no curso "Casos de
Ensino e prética pedagdgica na oferta do atendimento educacional especializado”,
considerando um conjunto de critérios amplos e especificos, contidos na experiéncia
de formacédo continuada com casos de ensino como estratégia para a promoc¢ao de
situacOes de aprendizagens profissionais de professoras da Educacéo Especial.

Teremos nesse instrumento a ser respondido por vocé professora, a parte A e a
Parte B do questionario, com questdes fechadas e abertas para abranger o maximo
possivel de informacdes avaliativas sobre o processo formativo.

AVALIACAO COM O USO DE ESCALAS - PARTE A

Orientacbes: A atribuicdo da nota e as escalas do grau de Satisfacdo e de
Importancia variam de 1 a 5. Vocé marcard apenas uma das opcfes em cada
conjunto de itens avaliados. Considere a seguinte legenda quanto a seu grau de
satisfacdo com o curso do qual vocé participou:

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

Nome completo:

1. AMBIENTE DO CURSO

1.1. Estrutura, organizagao e funcionamento do AVA
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Nesse tépico de avaliacdo, vocé podera considerar como 0 ambiente virtual de
aprendizagem foi organizado, desde o formato em que ele foi estruturado, a
organizacdo das informacgOes, orientacOes e atividades dispostas no AVA. E de
forma ampla, como foi o funcionamento do site onde o AVA foi configurado.

1.1.1) Funcionamento do site

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.2)) Forma de apresentagcdo dos mdédulos no AVA facilitou o desempenho no
curso

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.3.) Ferramentas disponibilizadas e exploradas no AVA incentivou a participacao
(féruns, envio de tarefas, downloads)

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.4)) Acesso as informacdes do curso no Ambiente Virtual de Aprendizagem
Moodle (uso das ferramentas, navegacao, quantidade de recursos disponiveis, etc.)

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

1.1.5.) Componentes (exemplo: tamanho e tipo de letras; imagens; cores; formato
das postagens) usados no AVA contribuiram com o aprendizado previsto.

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;
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5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2. DIDATICA:
2.1. Planejamento e funcionamento dos modulos de formagéo

Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar como 0s
modulos foram planejados tal como divulgado no tutorial e apresentacdo do curso.
Podera adotar como critério os objetivos do curso existente nesse planejamento e a
forma como ele foi desenvolvido e como funcionou didaticamente os maddulos.
Podera levar em conta, se houve flexibilidade considerando as suas condicdes,
realidade e sua disponibilidade para participar do curso.

2.1.1) Ementa e sequéncia dos modulos foram coerentes com o atendimento de
necessidades formativas identificadas no inicio do curso

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.2.) Ordenacéao e sequenciacao de realizacao das atividades

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.3.) Tempo para os estudos: leituras e sistematizagdes

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.4.) Tempo para discusséo e analises nos foruns

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.1.5.) Tempo para a produgéo e analises dos casos de ensino
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1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.1.6.) Unidades de cada moédulo oportunizaram reflexdes e aprendizados para
atuacao no AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2. Curriculo e desenvolvimento das atividades propostas do curso

Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar como 0s
mddulos foram planejados tal como divulgado no tutorial e apresentacdo do curso.
Podera adotar como critério os objetivos do curso existentes nesse planejamento e a
forma como ele foi desenvolvido e funcionou os modulos que ilustra a dinamica
curricular da formacdo. Se o0s conteudos e tematicas anunciadas foram
contempladas. Podera levar em conta, se houve flexibilidade considerando as suas
condicoes, realidade e sua disponibilidade para participar do curso; se o curriculo
atendeu necessidades formativas; dilemas de sua pratica; se 0 contato com casos
de ensino de outros colegas, suas experiéncias, propiciaram aprendizagens como
professora em formagao.

2.2.1.) Teméticas do médulo 1: Casos de ensino e educacao especial — 20 horas

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.2.) Tematicas do modulo 2: Educacao especial e a politica de educacao inclusiva
— 20 horas

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.

2.2.3.) Teméticas do médulo 3: A didatica na oferta do AEE — 30 horas
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1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.4.) Teméticas do médulo 4: A avaliacdo na educacéo especial — 20 horas

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.5.) Teméticas do médulo 5: Estratégias de trabalho colaborativo no AEE — 20
horas

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.2.6.) Carga horaria dos médulos

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3. Material didatico utilizado no processo formativo

Nesse topico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar todos os
materiais bibliogréficos, didaticos e de apoio disponibilizados em cada um os
maédulos do curso. Podera adotar como critério a ementa dos médulos divulgada no
tutorial do curso, as tematicas necessérias a serem debatidas nos casos de ensino,
a qualidade do conteido dos debates suscitados nos espacos coletivos de
discussbes e analises. Podera levar em conta, a correspondéncia entre o que fora
disponibilizado para estudo, o proposto nas unidades dos modulos e o que foi
desenvolvido no processo formativo em cada. Considere que as professoras
participantes, também compartilharam, textos, propostas, sugestbes didaticas no
processo de andlise e discussfes de casos de ensino. Nesse item, avaliaremos esse
conjunto.

2.3.1.) Material bibliogréafico utilizado no processo de formacao
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1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.2.) Qualidade das informacdes e conhecimentos trabalhados nas unidades dos
modulos com o0 uso de casos de ensino como estratégia

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.3.) Clareza de conteudo explorados nos modulos com a fundamentacéo
bibliogréfica e tematicas discutidas nos casos de ensino

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.4.) Andlise de casos de ensino contribuiu com aprendizagens para o
desenvolvimento da préatica pedagdgica no AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.5.) Producdo de casos de ensino contribuiu com aprendizagens para o
desenvolvimento da préatica pedagogica no AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

2.3.6.) Linguagem utilizada no material didatico do curso e nos debates e analises

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;
2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;
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3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;
5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3. PROFESSORAS FORMADORAS -
3.1. Atuacao e desempenho das professoras que atuaram no processo formativo

Nesse tépico da avaliacdo do processo formativo vocé podera considerar a atuagéo
e desempenho das professoras que participaram das atividades dos médulos. De
forma geral, vocé poderd manifestar-se quanto a qualidade desta atuacdo, Podera
adotar como critério, os dialogos, as interacbes, as devolutivas, contribuicdes,
dominio de conteudo, performance didatica no AVA, motivacao para incentivar sua
participacdo, possiveis contribuicbes que propiciaram ao desenvolvimento de sua
pratica pedagdgica.

3.1.1.) Os assuntos discutidos e abordados pelas professoras apresentaram-se de
forma clara

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3.1.2.) Didatica na atuacao das professoras no ambiente virtual de aprendizagem

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3.1.3.) Dominio dos assuntos e tematicas abordadas ao longo do processo formativo

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatorio/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

3.1.4.) Compromisso com as atividades que conduziram e realizaram como
mediadoras1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatério/Muito importante”.
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4. AUTO AVALIACAO -
4.1. Participacéo pessoal

Nesse tdépico vocé realizar4 a sua auto avaliacdo durante todo o processo formativo
do curso. Vocé considerara sua atuacdo e desempenho na participacdo das
atividades dos modulos. Considere como foi seu percurso formativo, participando
dos féruns, das oficinas de produgcdo e andlise dos casos de ensino.
Conhecimentos, experiéncias e sugestdes didaticas que compartiihou em cada
maddulo do curso.

4.1.1.) Participacdo pessoal nas discussdes coletivas na abordagem de conteudos e
anélise dos casos de ensino

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.1.2.) Colaboracéo e contribuicdes as demais professoras participantes do curso

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.1.3.) A partir dos conhecimentos e experiéncias compartilhados no curso ao
produzir, analisar casos de ensino e conhecer a producdo e andlises das outras
professoras participantes, resinificou sua propria pratica pedagdgica do AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4. AUTO AVALIACAO -

4.2. Significado do processo formativo trabalhando-se com casos de ensino para o
desenvolvimento da prética pedagogica no AEE

Nesse topico voceé realizara a sua auto avaliacdo durante todo o processo formativo
do curso, destacando o significado que a utilizacdo de casos de ensino teve para
sua formacéo e atuacdo como professora do AEE
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4.2.1.) Possibilidade de reflexdo, construcdo de conhecimentos e reorientacdo do
trabalho pedagdgico no AEE do aluno publico-alvo da educacéo especial

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatério/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.2.2.) Explorar casos de ensino, ao produzir e analisa-los, implicou em melhorias no
trabalho pedagogico como professora do AEE

1 “Insatisfatério/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.2.3.) A experiéncia formativa no curso, provocou algum tipo de alteracdo em sua
pratica pedagdgica como professora do AEE

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

4.2.4.) De um modo geral, como vocé avalia sua participacdo, suas contribuices no
curso com os casos de ensino que produziu e analisou

1 “Insatisfatorio/Sem importancia”;

2 “Pouco satisfatorio/ Pouco importante”;

3 “Regularmente satisfatério/Regularmente importante
4 “Satisfatério/Importante”;

5 “Muito satisfatorio/Muito importante”.

PARTE B - QUESTOES ABERTAS

1.Participar deste processo formativo em um ambiente virtual de aprendizagem foi
valido para vocé? Em caso positivo ou negativo, vocé poderia explicitar porqué?

2. Participar de um curso via educacao a distancia tem suas potencialidades e
também limites, conforme sua avaliagdo? Poderia comenta-los e exemplifica-los com
base na experiéncia do nosso curso?
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3. Diante das necessidades formativas que os desafios de sua pratica pedagodgica
como professora do AEE suscitam, este curso via educacédo a distancia, em que foi
utiizado como ferramentas de formacdo e pesquisa 0s casos de ensino,
corresponderam as suas expectativas iniciais? Poderia tecer comentarios a
respeito?

4. Nas diversas situacdes em que vocé pode analisar e produzir casos de ensino,
vocé se sentiu desafiada a mobilizar conhecimentos tedricos e praticos? Sentiu a
necessidade de buscar conhecimentos tedricos e praticos para fundamentar suas
analises? Vocé poderia dar exemplos de como isso ocorreu citando um ou mais
atividades do modulo que favoreceram esse processo?

5. Comparando este curso com outros cursos dos quais vocé ja participou, percebeu
alguma diferenca? Destaque 0s aspectos positivos e 0S negativos quanto a
utilizacdo de casos de ensino como estratégia de formacdo de professores e de
pesquisa nessa experiéncia que vocé vivenciou:

6. Que sugestdes de conteudo, estratégias e atividades que poderiam ser
exploradas em versdes futuras de outros cursos de formacdo continuada que
utilizem casos de ensino como estratégia de formacao e de pesquisa?

7. Faca sugestfes de mudancas em uma proposta de formacao futura quanto: aos
procedimentos, conteldo e atividade, materiais, espacos, horarios etc. que achar
pertinente

8. Aconselharia a participacdo nestas experiéncias de colaboracdo para outra

pessoa (sim ou ndo)? Especifique por qué:



