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RESUMO: A educacdo especial, diante da atual politica educacional brasileira, que preconiza
a inclusdo, ndo assume mais o carater substitutivo da sala regular, mas torna-se um servico
pedag6gico complementar, de suporte, para os alunos publico-alvo da educacédo especial. Tal
fato exige mudancas na formacdo, concepc¢édo e na acdo pedagodgica do professor. Subsidiada
por tal ideia, esta pesquisa pretendeu, por meio da aplicacdo de um questionario, investigar a
compreensdo que professores especialistas regentes de Salas Multifuncionais tém sobre a
educacdo inclusiva e especial e sobre a sua formacdo, analisando o papel que a educagéo
especial assume na implementacdo desse novo projeto de escola pautado pela inclusdo.
Constatou-se que a maior parte dos professores conhece a diferenca entre educacao especial e
inclusiva, aponta quais suas atribuicGes na Sala de Recursos Multifuncionais e identifica sua
importancia. Entretanto, reconhecem que sua formacgdo é precaria e enfrenta obstaculos
advindos de diferentes ambitos, o que compromete os resultados de seu trabalho em direcdo a
educacéo inclusiva.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo inclusiva. Educacdo especial. Professor da Sala de
Recursos Multifuncionais.

RESUMEN: La educacion especial, en vista de la politica educativa brasilefia actual, que
aboga por la inclusién, ya no asume el caracter sustitutivo del aula regular, sino que se
convierte en un servicio pedagogico complementario y de apoyo para el publico objetivo de
educacion especial. Este hecho requiere cambios en la formacion, concepcion y accion
pedagogica del profesor. Con el apoyo de esta idea, esta investigacion tuvo como objetivo,
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mediante la aplicacién de un cuestionario, investigar la comprensiéon que los principales
maestros especialistas de las salas multifuncionales tienen sobre la educacion inclusiva y
especial y su formacion, analizando el papel que juega la educacion especial en la
implementacion. Este nuevo proyecto escolar basado en la inclusion. Se descubrié que la
mayoria de los maestros saben la diferencia entre educacion especial e inclusiva, sefialan sus
roles en la Sala de Recursos Multifuncionales e identifican su importancia. Sin embargo,
reconocen que su educacion es precaria y enfrenta obstaculos de diferentes origenes, lo que
compromete los resultados de su trabajo hacia la educacién inclusiva.

PALABRAS CLAVE: Educacioén inclusiva. Educacion especial. Profesor de la Sala de
Recursos Multifuncionales.

ABSTRACT: The special education, in view of the current Brazilian educational policy,
which advocates inclusion, no longer assumes the substitutive character of the regular
classroom, but it becomes a pedagogical service that complements and supports the students’
target group of special education. This fact demands changes in the teacher's formation,
conception and pedagogical action. Supported by this idea, this research aimed to investigate
the understanding that specialist teachers, of Multifunctional Resources Rooms, have about
inclusive and special education and about their training, analyzing the role that special
education have in the implementation of this new school project based on inclusion. It was
found that most of the teachers know the difference between special and inclusive education,
it points out their attributions in the Multifunctional Resources Room and identifies their
importance. However, they recognize that their training is precarious and faces obstacles
from different spheres, which compromises the results of their work towards inclusive
education.

KEYWORDS: Inclusive Education. Special Education. Multifunctional Resources Room’s
Teacher.

Introducéo

A implementacdo da proposta educacional inclusiva no Brasil, a partir da década de
1990, provocou importantes mudancas no cenario da educacdo especial. Até entdo, a
educacdo especial baseava-se no paradigma denominado “Servigos”, caracterizado,
essencialmente, por adotar a ideia da normalizacdo, ou seja, “[...] a necessidade de modificar
a pessoa com necessidades educacionais especiais de forma que esta pudesse vir a se
assemelhar, o mais possivel, aos demais cidadaos, para que, entdo, pudesse ser inserida,
integrada, ao convivio da sociedade” (ARANHA, 2005, p. 16). Também conhecido como
integracionista, tal paradigma sofreu sérias criticas de movimentos em prol dos direitos
humanos e organizagdes internacionais que defendiam a ideia do direito igualitario e do
respeito as diferengas, compreendendo-se a deficiéncia ndo como um fenébmeno que atinge
Unica e exclusivamente o sujeito individualmente, mas como um fenémeno social, fruto da

relacdo da sociedade com as pessoas com deficiéncia.
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Chega-se entéo ao atual Paradigma da Incluséo. Nele, as pessoas com deficiéncia
sdo consideradas sujeitos de direito e ndo podem mais ser discriminadas ou impedidas de
participar de forma igualitaria de todas as instancias da vida, inclusive, e principalmente, da
escola. Como consequéncia, é reconhecida a necessidade de oferecer suporte e apoio, como
recursos e servicos especializados, para lhes garantir tal participacdo. S&o propostas agoes
tanto no ambito individual, com a promoc¢do do desenvolvimento do sujeito, quanto no
ambiente social, que se modifica e se ajusta para acolher a todos respeitando suas diferencas,
sob a ideia do Desenho universal. A opcdo politica pela construcdo de um sistema
educacional inclusivo “[...] vem coroar um movimento para assegurar a todos os cidadaos,
inclusive aos que apresentam necessidades educacionais especiais, a possibilidade de aprender
e administrar a convivéncia digna e respeitosa numa sociedade complexa e diversificada”
(ARANHA, 2000, p. 20).

No ambito educacional, essa mudanga de paradigma trouxe consequéncias
significativas para o aluno com deficiéncia e, consequentemente, para a educacdo especial, no
que tange as atribui¢bes do professor especialista. Até entdo, tal professor atuava com o aluno
em uma perspectiva de normalizacdo, ou seja, buscava adaptar o seu aluno as condicbes
proporcionadas pela escola dentro de uma perspectiva homogeneizadora. Diferentemente, na
perspectiva inclusiva ha um movimento conjunto e simultdneo em que a escola, a partir das
diferentes demandas educacionais de seus alunos, busca responder equitativamente a tais
diferengas. A atuacdo do professor da educacdo especial ndo recai mais Unica e
exclusivamente sobre o aluno, mas também sobre as diferentes instancias que contextualizam
a sua vida escolar, como o ambiente fisico e arquitetébnico da escola, 0s recursos materiais e
humanos existentes, as atitudes das pessoas, as relacBes interpessoais, a acessibilidade
curricular, a relagdo com os familiares, o trabalho colaborativo, os projetos desenvolvidos e 0s
atendimentos de outros setores, entre outros. Precisa preparar o ambiente escolar para acolher
o aluno de forma que ele tenha condig¢bes de participar e se beneficiar das experiéncias ali
proporcionadas.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) — Lei n.° 9.394/1996
(BRASIL, 1996) preconiza, em seu art. 58, que a educacao especial passa a ser definida como
“[...] modalidade de educacao escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento (TGD)® e altas

habilidades ou superdotagdo”. Acrescenta ainda que: “[...] Havera, quando necessario,

5 Os estudantes com transtornos globais do desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteraces qualitativas
das interacbes sociais reciprocas e na comunicagdo, um repertorio de interesses e atividades restrito,
estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo, sindromes do espectro do autismo e
psicose infantil (BRASIL, 2008, p. 11). Tal nomenclatura corresponde, resguardadas as distintas caracterizaces
adotadas na area da saude, aos Transtornos do Espectro Autista (DSM V, 2015).
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servicos de apoio especializado, na escola regular, para atender as peculiaridades da clientela
de educagdo especial”. Fica evidente, nessa nova proposta, que o atendimento especializado
ocorrera, preferencialmente, na escola regular e com carater de suporte.

A inclusdo também trouxe a preocupacdo com a formacdo do professor, pois a
implementacdo desse novo projeto de escola exige mudangas na forma de pensar e de fazer a
educacdo. Conforme o Parecer CNE/CEB n.° 17/2001 (BRASIL, 2001), art. 18: “Cabe aos
sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento de suas escolas, a fim de que
essas tenham as suficientes condi¢es para elaborar seu projeto pedagdgico e possam contar
com professores capacitados e especializados”. Os professores capacitados sdo os que atuam
nas classes comuns e devem estar preparados para atender os alunos que apresentam
necessidades educacionais, por isso mesmo sugere-se que, em sua formacdo, constem
contetdos sobre educacdo especial. Com relacdo aos professores especializados, 0 § 2°
estabelece que séo

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

A formacgdo dos professores em educacdo especial ocorria por areas de
deficiéncia, no formato de habilitagdo, nos cursos de graduacdo em Pedagogia. Em 2006, com
a publicacdo de novas Diretrizes Nacionais Curriculares para o Curso de Graduagdo em
Pedagogia (BRASIL, 2006), houve a extincdo das habilitacdes. A partir dai, procurando
atender aos principios inclusivos propostos na atual LDB, alguns contetdos relacionados aos
fundamentos da educacdo inclusiva e a Lingua Brasileira de Sinais (Libras) foram inseridos
nos cursos de licenciatura e a formacao do professor especialista foi deslocada para cursos de
pos-graduacdo lato sensu — especializacdo e, em algumas raras situacGes, para cursos de
licenciatura em educacéo especial.

Em 2008, com a aprovacdo da Politica Nacional em Educacdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (BRASIL, 2008), ficou clara a opcdo do sistema
educacional brasileiro pelos principios da inclusdo. A educacdo especial ficou assegurada
como servigco complementar transversal, presente em todo o processo de escolarizagédo do
aluno e em todas as modalidades de ensino, desde a educagéo infantil até o ensino superior.
Seu objetivo principal é dar o suporte necessario para promover a aprendizagem do aluno
publico-alvo da educacdo especial, na sala comum de ensino, com os pares da mesma faixa

etaria. O Atendimento Educacional Especializado (AEE), sob a responsabilidade do professor
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especialista, passou a ser oferecido nas Salas de Recursos Multifuncionais (SRM). Tais salas,
implementadas dentro de escolas regulares, propiciam recursos e atendimento pedagogico
especializado, complementar ou suplementar, no periodo contrario ao periodo de aula do
aluno, de forma individualizada ou em pequenos grupos.

A Resolucdo n.° 4/2009 (BRASIL, 2009), que dispde sobre as diretrizes operacionais
para 0 AEE na educacdo béasica, modalidade educacdo especial, explicita em seu art. 2.° que
“[...] o AEE tem como fungdo complementar ou suplementar a formacédo do aluno por meio
da disponibilizacdo de servigos, recursos de acessibilidade e estratégias que eliminem as
barreiras”.

Entre suas atribuicBes, conforme destacado em seu art. 9.°, o professor especialista é
responsavel pela elaboracédo e execucdo do Plano de Desenvolvimento Individual (PDI) para
registrar os dados da avaliagdo do aluno e o plano de intervencdo pedagogico especializado
que sera desenvolvido pelo professor na SRM. Tal documento, elaborado pelo professor do
AEE, com o0 apoio do coordenador pedagdgico da escola, devera ser desenvolvido “[...] em
articulacdo com os demais professores do ensino regular, com a participacdo das familias e
em interface com os demais servigos setoriais da salde, da assisténcia social, entre outros
necessarios ao atendimento” (POKER et al., 2013, p. 19).

A Nota Técnica n.° 055/2013 (BRASIL, 2013), que apresenta orientacdes sobre o
funcionamento dos Centros de Atendimento Educacional Especializado (AEE), na perspectiva
da educacdo inclusiva, também reforca a ideia de que o AEE é de carater ndo substitutivo ao
ensino regular, bem como aponta que o professor especialista deve atuar em diferentes
frentes: com o professor da sala regular, no acompanhamento de familias e em interlocucéo
com os demais profissionais envolvidos no processo de escolarizacdo dos alunos publico-alvo

da educacéo especial. S&o exemplos desse ensino ofertado nas SRM:

[...] o codigo braile, o uso da reglete e do soroban, a Lingua Brasileira de
Sinais, a Comunicacdo Alternativa, as estratégias cognitivas diferenciadas
etc. Acrescenta-se, ainda, o ensino sobre o uso de materiais e recursos
pedagogicos adaptados e alternativos que favorecem a aprendizagem do
célculo, da comunicacéo, da leitura e da escrita (POKER et al., 2013, p. 19).

Ao tratar dessa mudanca provocada na educagao especial pelo paradigma da incluséo,
Mendes (2002, p. 13) enfatiza que se verificam no Brasil “[...] sérios desafios, decorrentes
tanto do contexto problematico das reformas propostas para a formacdo de professores em
geral quanto da propria historia dessa area especifica de formacdo”. Apesar de as politicas
educacionais vigentes no Brasil (BRASIL, 2008; 2009; 2011; 2013) assegurarem a formacao
desse profissional para a oferta de suporte ao processo de escolariza¢do dos alunos publico-

alvo da educacdo especial nas salas regulares de ensino, o debate acerca do papel do professor
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especialista ainda tem gerado polémica no contexto educacional brasileiro (BRAUN, 2011,
GIROTO; MILANEZ, 2013; GIROTO; SABELLA,; LIMA, 2019).

Isso porque a precarizacdo da formacdo docente, tanto do professor que atua na sala
regular quanto do professor especializado que atua nas SRM, néo deve ser considerada como
Unica barreira para a efetivacdo da proposta educacional inclusiva (PLETSCH, 2009;
BAPTISTA, 2011; 2015). Ha outros fatores relevantes relacionados a estrutura politica e
administrativa do sistema educacional, ao funcionamento e a organizagédo da escola e, ainda, a
grave situacdo econdmica e social das familias dos alunos que precisariam ser considerados.

Nesse contexto de mudancas, a presente pesquisa teve como objetivo investigar a
compreensdo que professores especialistas que atuam em SRM tém sobre a educacdo
inclusiva e especial. Além disso, pretendeu-se verificar como tais professores avaliam a sua
formagéo analisando o papel que a educagédo especial assume na implementagéo desse novo

projeto de escola pautado pela inclus&o.

Metodologia

Em uma perspectiva qualitativa (2004), este estudo (aprovado pelo Comité de Etica da
FFC/UNESP/SP — Parecer n.° 0495/2012) compreendeu a participacdo voluntaria de 23
professores especialistas, de um total de 42 convidados a participar. Os professores atuavam
como regentes de SRM em 19 escolas localizadas em cinco municipios situados na area de
abrangéncia da Diretoria de Ensino de Marilia/SP. Do total, 22 eram do sexo feminino e um
do sexo masculino, na faixa etaria entre 31 e 52 anos.

Os professores especialistas participantes preencheram uma ficha de identificagdo com
dados sobre sua formacdo e experiéncia profissional na educacdo especial e, em seguida,
responderam o questionario elaborado com base nos dados da literatura compulsada, com
onze perguntas abertas. Pretendeu-se identificar os conhecimentos e concepgdes dos sujeitos
sobre a educacéo inclusiva e educacdo especial, sobre o publico-alvo da Educacdo Especial e
sobre como concebem o papel do professor para a implementacdo do projeto inclusivo de
escola. Também buscou-se verificar como avaliam a sua propria formacdo em educacgdo
especial. O questionario foi respondido nas escolas individualmente, na presenca do
pesquisador, em sessdo Unica, com duracdo aproximada de uma hora. Os professores foram
nomeados utilizando-se a inicial P, seguida de numero em ordem crescente, sendo

apresentados dados do sujeito P1 até o sujeito P23.

Doxa: Rev. Bras. Psico. e Educ., Araraquara, v. 21, n. 2, p. 297-313, jul./dez. 2019. e-ISSN: 2594-8385.
DOI: https://doi.org/10.30715/doxa.v21i2.13102 302



Rosimar Bortolini POKER, Beatriz Aparecida Barboza do NASCIMENTO e Claudia Regina Mosca GIROTO

Resultados e discussoes

No tocante a concepcdo sobre a educacdo especial, dos 23 respondentes, 13
demonstraram compreender que a educacdo especial faz parte de um movimento maior de
educacao inclusiva, em conformidade com as politicas educacionais vigentes, conforme
exemplificado na resposta de P2, que apontou que a inclusdao ¢ a “Constru¢do de uma
sociedade democratica, onde todos conquistam sua cidadania, a diversidade é respeitada e ha
0 reconhecimento politico das diferengas [...]” ¢ que a educagdo especial faz parte desse
processo, pois “[...] amplia a participacdo de todos os estudantes nos estabelecimentos de
ensino regular. Trata-se de uma reestruturacdo nas escolas de modo que estas respondam a
diversidade dos alunos, inclusive aqueles com deficiéncia”. Assim, a educa¢ao especial, ainda
segundo P2, compreende os “[...] recursos, servicos ¢ AEE disponiveis aos alunos com

deficiéncia”. Tal resposta vai ao encontro da politica educacional vigente que estabelece que:

A Educacdo Inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcdo de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como
valores indissocidveis, e que avanga em relacdo a ideia de equidade formal
ao contextualizar as circunstancias histéricas da producao da exclusdo dentro
e fora da escola (BRASIL, 2008).

E ainda:

A Educacdo Especial é uma modalidade de ensino que perpassa todos os
niveis, etapas e modalidades, realiza o atendimento educacional
especializado, disponibiliza os recursos e servi¢os e orienta quanto a sua
utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do
ensino regular (BRASIL, 2008).

Entretanto, dez professores ainda entendem a educagdo inclusiva como sindnimo de
educacéo especial, como pode ser visto na resposta de P7, ao mencionar: “[...] entendo que a
educacdo especial agora passou a ser educacdo inclusiva, ndo é mais para separar, entdo, se a
escola tem matriculado alunos deficientes, € uma escola inclusiva”.

Esse excerto retrata uma viséo reducionista da educacdo inclusiva, em que bastaria
garantir a matricula de alunos com deficiéncia em determinada escola para ser considerada
inclusiva. Essa visdo deturpada pode comprometer o fazer pedagdgico do professor
especialista, pois o distancia da compreensao acerca da abrangéncia do seu trabalho.

Giroto e Milanez (2013, p. 55) também apresentam dado semelhante em suas
pesquisas e relacionam tal equivoco, entre outros fatores, a precarizacdo da formacéo docente
e a auséncia de conteudos sobre a educagdo especial na perspectiva da educacgdo inclusiva nas
propostas de formacdo inicial de professores.
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Interessante notar que, apesar de dez professores apresentarem essa falta de
esclarecimento, quando respondem sobre o seu papel perante os alunos publico-alvo da
educacdo especial, todos referiram compreender que integram um servico de suporte ao
processo de escolarizagdo desses alunos inseridos nas salas regulares de ensino. Além disso,
conforme aponta P9, “[...] o trabalho com o aluno deve ser feito em parceria com o professor
do AEE. Se nao houver a troca, perde o sentido”. A resposta esta em conformidade com a

Resolucdo n.° 4, que aponta que uma das atribuicdes do professor do AEE ¢

VIII — estabelecer articulacdo com os professores da sala de aula comum,
visando a disponibilizacdo dos servigos, dos recursos pedagogicos e de
acessibilidade e das estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas
atividades escolares (BRASIL, 2009).

Interessante verificar que, embora compreendam a importancia da educacdo especial
como servico de suporte a inclusdo em conformidade com os documentos que subsidiam a
implementacdo da inclusdo, quando questionados sobre se conseguem materializar na sua
pratica esse trabalho na escola, quase a totalidade, ou seja, 20 professores revelaram que ha
grandes obstaculos. As dificuldades vdo desde a falta de envolvimento dos professores das
classes comuns e dos familiares, problemas com a gestéo da escola, rigidez no funcionamento
e organizacdo da escola, até problemas na estrutura do sistema de ensino como um todo. Além
desses aspectos, foram relatados a falta de conhecimentos dos professores e o preconceito por
parte de funcionéarios e de membros da comunidade escolar. P10 afirmou:

[...] Sabemos o que precisa ser feito com o aluno, mas com esse sistema do
jeito que esta é quase impossivel fazer alguma coisa. Muitas vezes, 0s
gestores ndo nos apoiam, os funcionarios sdo preconceituosos e 0s proprios
professores desinformados. Na lei e no papel tudo funciona, mas, na prética,
fica bem dificil, a estrutura do sistema ndo permite. As vezes, s resta ficar
na sala com o aluno e tentar ensinar ele da melhor forma possivel.

A resposta de P10 sintetiza o que a maioria dos professores apontou: ndo ha
consonancia entre o que a legislacdo propGe e a escola vivida; a escola real. Para acolher
todos os alunos e oferecer-lhes um ensino de qualidade, de acordo com o que propde a
legislagdo vigente, seria fundamental mudar toda a logica da escola. N&o se trata de uma
questdo de implementar a SRM, ou mesmo de contratar profissionais para atender
determinados alunos na escola, mas sim que a escola seja concebida a partir da perspectiva
inclusiva, que todos se responsabilizem e estejam preocupados em ofertar um ensino de
qualidade que proporcione condigdes para o aluno aprender, independentemente de quaisquer
demandas educacionais que apresentem. S6 em uma escola em que toda a comunidade escolar

se envolve e trabalha de forma colaborativa se reconhece o sentido da educagdo especial.

Doxa: Rev. Bras. Psico. e Educ., Araraquara, v. 21, n. 2, p. 297-313, jul./dez. 2019. e-ISSN: 2594-8385.
DOI: https://doi.org/10.30715/doxa.v21i2.13102 304



Rosimar Bortolini POKER, Beatriz Aparecida Barboza do NASCIMENTO e Claudia Regina Mosca GIROTO

Conforme estabelece a Resolucdo n.° 4, em seu art. 10, a institucionaliza¢éo da oferta do AEE
deveria constar desde o0 momento da elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico da escola.

Nele ja poderiam constar:

| — a sala de recursos multifuncionais: espago fisico, mobiliario, materiais
didaticos, recursos pedagdgicos e de acessibilidade e equipamentos
especificos;

Il — a matricula no AEE de alunos matriculados no ensino regular da propria
escola ou de outra escola;

111 — o cronograma de atendimento aos alunos;

IV — o plano do AEE: identificacdo das necessidades educacionais
especificas dos alunos, defini¢do dos recursos necessarios e das atividades a
serem desenvolvidas;

V — os professores para o exercicio da docéncia do AEE;

VI — os outros profissionais da educacdo: tradutor e intérprete de Lingua
Brasileira de Sinais, guia-intérprete e outros que atuem no apoio,
principalmente as atividades de alimentacéo, higiene e locomog&o;

VII — as redes de apoio no &mbito da atuacéo profissional, da formacéo, do
desenvolvimento da pesquisa, do acesso a recursos, Servigos e equipamentos,
entre outros que maximizem o AEE (BRASIL, 2009).

Com relacdo ao trabalho colaborativo entre os professores especialistas e 0s
professores da sala comum, 13 professores, dos 23 respondentes, enfatizaram a importancia
da parceria para o desenvolvimento do aluno. Entretanto, quando tiveram que especificar
como se realizava esse trabalho, manifestaram respostas superficiais e demasiadamente
abrangentes, como descrita por P15: “O trabalho colaborativo ¢ importante sim, porque 0 meu
aluno é aluno do professor da classe comum também. S6 que no dia a dia fica bem
complicado de fazer”. Sobre como organiza e materializa tal colaboracdo, acrescentou: “[...]
de alguma forma, conversarmos; a gente conversa quando o professor tem o mesmo horério
que eu. Nem sempre isso ¢ possivel, damos aula em mais de uma escola”.

Baptista (2015) enfatiza que é preciso admitir a grande amplitude das a¢des que sdo de
responsabilidade do professor especializado que abarcam ndo s6 o atendimento direto ao
aluno, mas também atribuicbes que precisa desenvolver com o0s outros professores, pais e
outros profissionais. Nesse sentido, aponta a necessidade de uma discussdo para delimitar
com maior clareza essas diferentes acOes e expectativas a ele dirigidas que passam a ter
extrema relevancia no atual contexto educacional.

Braun (2011, p. 10) destaca que ¢ “[...] relevante lembrar que o AEE ndo ¢ o tnico
espaco responsavel pela organizacdo das estrategias de ensino para o aluno com
especificidades”, e afirma que “[...] mudar a estrutura da escola significa modificagdes na sua
dindmica e na postura daqueles que a organizam. Entdo, também terdo que passar por

mudangas, atitudinais e conceituais, os profissionais que atuam nesse espago’.
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No que diz respeito ao perfil dos alunos atendidos, do total de 223 alunos matriculados
nas 19 SRM das escolas dos professores participantes da pesquisa, 163 alunos (73,1%)
apresentaram diagnostico confirmado de deficiéncia intelectual e alguns com autismo
associado; 34 alunos (15,25%) tinham diagnostico de deficiéncia auditiva; 15 alunos (6,72%)
haviam sido identificados com deficiéncia visual; e 11 alunos (4,93%) com deficiéncia fisica.
Embora o publico-alvo da educacdo especial, no Brasil, tenha sido ampliado e compreenda
também os alunos com altas habilidades/superdotacédo, estes ndo figuraram entre os que se
encontravam matriculados. Talvez isso se explique pela inexisténcia de uma politica explicita
de atencéo para esse alunado nas redes de ensino.

O perfil dos alunos atendidos revela que, de fato, os professores regentes das SRM
estdo atendendo toda a pluralidade de situacGes que compdem o publico-alvo da educacgédo
especial. Entretanto, segundo eles proprios, os professores ndo se sentem suficientemente
qualificados nem seguros para atuar pedagogicamente com tais alunos. Tanto os professores
que tiveram a formacdo em educacdo especial em cursos de pos-graduacédo lato sensu em uma
area especifica quanto os que tiveram em curso de formacdo generalista, como cursos para
atuacdo no AEE, avaliaram sua formag&o como insatisfatoria.

Poker (2003, p. 43) refere que a transformagdo da escola em diregdo a incluséo esta

condicionada a qualidade da formacéo do professor, afinal,

Com a formagdo descontextualizada e limitada que os professores
(generalistas e especialistas) recebem, ndo apresentam instrumentalizacéo
suficiente que lhes possibilite estruturar sua prética pedagégica para atender
as distintas formas de aprendizagem de seu alunado. Talvez este seja o
elemento mais importante a ser observado na implementacdo de uma
proposta inclusiva. O professor ndo se sente capaz de lidar com a
diversidade, ndo sabe ajustar suas intervencdes pedagdgicas as necessidades
dos alunos, de modo que eles aprendam.

Ao detalhar ainda mais a questdo da formacao dos professores, particularmente sobre a
formacé&o inicial, todos os participantes apontaram que possuiam graduacdo em Pedagogia e,
como formacdo especializada, a formagdo em curso de Pds-Graduacdo lato sensu, tendo
prevalecido a especializagdo em Psicopedagogia, cursada por 11 professores. As outras
especializacOes indicadas foram na area da Deficiéncia Intelectual, apontada por sete
professores; em AEE, informada por seis professores; na area da Deficiéncia Auditiva, de
acordo com quatro professores; como Intérprete em Libras, indicada por dois professores; e
nas areas da Deficiéncia Visual e da Educacdo Inclusiva, referenciadas por apenas um

professor cada. Dentre os respondentes, nove professores tinham formacdo em mais de um

curso.
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Fica evidente que, com a exting¢do das habilitagdes, o locus de formacdo migrou para a
pos-graduacdo lato sensu em cursos de especializacdo. Dificuldades na fiscalizacdo e
acompanhamento na criacdo dos cursos de especializacdo pelo MEC permitem a criacdo de
cursos que ndo tém delimitacdo de critérios claros. Por isso mesmo, no caso da educacao
especial, tanto pode ser abrangentes envolvendo conteidos que tratam de todas as &reas como
podem focar uma Unica area. Esse problema pode ser verificado nos dados coletados: a
maioria dos professores tem sua formacgdo em cursos de especializagdo em Psicopedagogia,
ou em &reas especificas: cursos na area da surdez; da deficiéncia intelectual; deficiéncia visual
ou Libras. Sete fizeram um curso mais generalista sobre AEE ou sobre educacdo inclusiva.
Essa pluralidade de possibilidades de formacéo no nivel da especializacdo, sem uma definicéo
criteriosa de contetdos e/ou de habilidades a serem desenvolvidas, pode explicar a situacédo
fragilizada dos professores e, consequentemente, da educacao especial em nosso pais.

Importante destacar que esse tipo de formagéo atende plenamente a legislacdo vigente,
ou seja, conforme disposto no art. 12 da Resolucédo n.° 4/2009 (BRASIL, 2009), a formacao
exigida para o exercicio da docéncia nas SRM prevé “[...] formagao inicial que o habilite para
o exercicio da docéncia e formacgdo especifica para a Educagdo Especial”. Essa formagao
especifica em educacdo especial pode ser contemplada tanto em cursos que se aprofundam em
uma Unica area da educacao especial quanto em cursos mais abrangentes que tratam de todas
as areas atendidas pelo AEE, tendo como foco estratégias pedagOgicas e recursos
diferenciados.

Uma possivel justificativa para a presenca de 16, num total de 23 professores, com
especializacdo em areas especificas, inclusive em Psicopedagogia, que, de acordo com a atual
legislacdo, ndo constitui uma area da educacdo especial, pode ser a escassez de profissionais
formados ou mesmo a falta de oferta de cursos. Vale lembrar que s6 em rarissimas ocasides
cursos de especializacdo na area da educacdo especial sdo oferecidos gratuitamente por
instituicdes publicas.

Ao serem perguntados se a formacdo no &mbito da especializacdo tem sido suficiente
para respaldar a atuagdo na SRM, merece destaque o fato de que, dos 23 professores, 12
mencionaram grande insatisfagdo com a formacdo recebida em nivel de pds-graduacéo lato
sensu. Consideraram que tal formacao ndo condiz com a realidade educacional enfrentada na

regéncia da SRM. Alguns trechos das respostas obtidas exemplificam tal insatisfacéo:

Fiz a especializagdo em Psicopedagogia e depois em DI, mas achei que ndo
me acrescentou muito, porque repetiu muita coisa que eu ja tinha tido na
graduacdo. Para eu saber mesmo como ensinar o aluno que tem deficiéncia,
0 curso ofereceu muito pouco (P17).
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Recentemente eu terminei a especializacdo em educacéo especial, faz uns
dois anos mais ou menos. Eu achei que teriam conteidos mais especificos de
cada area, mas foi um curso muito geral, nada teve de especifico mesmo.
Tive que aprender por conta prépria. Ndo valeu a pena (P12).

No tocante a essa fragilidade observada na formacéo, todos os participantes referiram
a necessidade de insercao de conteudos sobre educacgéo inclusiva, desde a formag&o inicial, no
curso de licenciatura em Pedagogia. Alguns exemplos de respostas corroboraram tal
declaragdo: “[...] a Educac¢do Especial ¢ muito complexa e ¢ preciso de mais tempo e
conteddos na nossa formacdo desde o curso de Pedagogia. A especializacdo ndo consegue
trabalhar com tudo” (P18); e “[...] ndo tem como esperar para saber sobre Educa¢ao Especial
sO na especializacdo, além do mais, é muito dificil trabalhar com o professor do ensino regular
que nao sabe quase nada sobre como atuar com alunos com deficiéncia na classe comum”
(P21).

No que tange a formacao continuada em servico, do total de 23 professores, apenas 16
mencionaram a participagdo em cursos de extensdo e de palestras e eventos cientificos
relacionados com a educagdo especial ou com a educagdo inclusiva. Sete professores
alegaram que ndo participam porque nao tém tempo nem recursos financeiros para investir em
cursos de formacdo continuada. Acrescentaram que o0s baixos salarios pagos obrigam-nos a
uma sobrecarga de trabalho, conforme apontado por P19, ao mencionar que “Eu participo
quando dé&, s6 nos casos que a propria Diretoria promove esse tipo de formacgéo, porque com

meu salario ndo tenho condi¢des de pagar”, e exemplificado na resposta a seguir:

[...] j& foi muito dificil conseguir fazer a especializacdo porque sempre
trabalhei dois turnos no ensino regular e eu fiz aquela especializacdo por
area, no meu caso foi DI. Agora tem sido muito complicado participar dos
cursos de formagdo porque a maioria ocorre em horario que eu ndo posso ir e
ainda é pago (P13).

Diante das colocagdes dos professores, parece que a politica de formacdo continuada
para o aperfeicoamento do professor regente da SRM ¢é incipiente e, em algumas situacoes,
inexistente. Na maioria das vezes, cursos que tratam de conteudos especificos vinculados a
educacdo especial sdo pagos e oferecidos em grandes centros, o que também inviabiliza a
participacdo dos professores. Tal situacdo foi também constatada nos estudos de Giroto e
Milanez (2013), ao identificarem que “[...] os professores, em muitas situagdes, em razéo dos
baixos salarios, se veem obrigados a enfrentar dupla jornada de trabalho, o que compromete o
seu aperfeicoamento profissional”.

Mas sera que existe um modelo ideal de formacdo de professores para atuar na
educacédo especial? Marins e Matsukura (2009) observam que, mesmo que haja oferta de
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cursos de formagéo continuada, estes podem ainda ndo ser suficientes, no sentido de abranger
toda a dimensdo presente na educacdo especial. 1sso pode ser constatado na fala de alguns
professores que tiveram a formacéo baseada na antiga habilitacdo em educacéo especial, em
que tinham a oportunidade de conhecer de forma aprofundada uma determinada é&rea.
Também eles ndo demonstraram que se sentem preparados. Ao contrério dos que reclamam
pelo fato de a formacdo ser muito geral, professores com habilitacdo apontaram que néo
conseguem atuar em todas as areas da educacdo especial, pois sua formacdo ¢é
demasiadamente especifica. Tal situacdo pode ser claramente observada na fala de P7, quando

mencionou:

Porque agora as salas tornaram-se multifuncionais, e no meu tempo, quando
tinha habilitagdo, a formacdo ndo abrangia todas as areas, escolhiamos uma
especifica, 0 que nos torna defasados no conhecimento das outras areas [...]
a especializacdo por area também nédo ajuda muito porque tenho alunos com
diferentes deficiéncias e o curso ndo me preparou.

Para Pletsch (2009, p. 148), o atual desafio colocado para a formacéo de professores é
o de “[...] produzir conhecimentos que possam desencadear novas atitudes que permitam a
compreensdo de situagdes complexas de ensino, para que os professores possam desempenhar
de maneira responsavel e satisfatoria seu papel de ensinar e aprender para a diversidade”.

De fato, ndo haverd um curso, seja ele qual for, capaz de preparar o professor para
atender toda a complexa demanda presente na escola, ainda que se apoie em recursos

tecnoldgicos, pois

[...] deve-se destacar que toda essa tecnologia disponivel representa meios e
ndo um fim em si mesmo. Vale dizer que ndo é o0 uso em si que se constitui
na meta. A capacitacdo de professores ndo pode limitar-se ao aprendizado
competente das ferramentas das TICs. Ainda, precisam estar muito claras as
metas a serem alcangadas com 0 uso desses recursos. Isto requer a
necessidade de que esses professores compreendam efetivamente os
principios e propostas implicadas na educacgdo inclusiva, construindo
atitudes genuinamente acolhedoras das diferencas e favoraveis a inclusdo
(GIROTO; POKER; OMOTE, 2012, p. 22)

Um curso que trata da formacdo em educacao especial poderia tratar dos principios
filosoficos, politicos e legais da educagdo especial na perspectiva da inclusdo, bem como
fundamentar o trabalho pedagdgico na SRM tendo como base a discussdao sobre a
complexidade e a abrangéncia da educacdo especial. Com base na ideia do trabalho
colaborativo, um curso de formacdo em educacdo especial poderia promover 0 acesso a
diferentes modos de ensinar e favorecer a articulagdo de diferentes estratégias pedagogicas, a
organizacao de atividades, contetidos e metodologias diferenciadas de ensino e a construgéo e
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uso de recursos e materiais alternativos para o aluno que considerem suas reais condicdes de

aprendizagem.

Considerac0es finais

Ao analisarmos o papel da educacdo especial na perspectiva da educacdo inclusiva,
sob a Otica dos professores regentes das SRM, observamos um fenémeno que retrata a forma
pela qual nosso pais comumente instaura suas “novas politicas”. Verificamos que, “na
teoria”, a maioria dos professores sabe qual ¢ abrangéncia da educagdo especial em uma
escola denominada “inclusiva”, ou seja, compreendem que o seu trabalho ¢ fundamental para
0 modelo dar certo. O que isso significa? Que os professores conhecem os documentos que
fundamentam a politica educacional vigente, concordam com o0s principios “inclusivos” e
reconhecem como poderiam contribuir para a efetivacdo do direito a igualdade de
oportunidades do alunado que faz parte do publico-alvo da educacdo especial. Entretanto,
mesmo reconhecendo esse novo papel de suporte assumido pela educacdo especial, tém
consciéncia das fragilidades do sistema educacional e, consequentemente, dos obstaculos
existentes que dificultam ou mesmo impedem a sua implementacdo. Apontam que nem
mesmo o trabalho colaborativo entre professor da sala regular e o professor especializado, téo
importante para a materializacdo desse novo modelo, acontece, dadas as condigBes da
organizacéo das escolas, que ndo comportam a colaboracdo entre esses profissionais.

Fica entdo a educacao do aluno da educacao especial restrita, Gnica e exclusivamente,
ao ensino proposto na SRM. Diferentemente do que consta na proposta da escola inclusiva, o
professor especializado tem assumido assim, sozinho, a responsabilidade pela escolarizacéo
dos alunos com limitacOes sensoriais, fisicas, motoras, comportamentais e intelectuais. Tem
ele a incumbéncia de produzir e utilizar recursos e materiais, criar estratégias e metodologias
especificas que vao proporcionar a aprendizagem escolar, bem como orientar, na medida do
possivel, os gestores, professores e familiares. Mas sera que esse professor tem condicdes de
desempenhar todas essas tarefas? Sua formacéo, inicial e continuada, bem como as condicGes
do sistema educacional e da escola, propriamente dita, permitem tal feito?

Os professores sabem que ndo. Identificam claramente a lacuna ou “abismo” existente
entre as recomendacgdes e determinacOes legais, as propostas de formacéo inicial e/ou
continuada e a realidade concreta vivida no cotidiano da escola. E tal situacdo pode ser
explicada por varias razdes, entre outras, que o sistema educacional € arcaico, a equipe escolar
é pouco ou nada acolhedora, o envolvimento da familia e o trabalho colaborativo é inexistente
e as parcerias com outros setores sdo escassas. Acrescenta-se, ainda, que a formacéo inicial e

continuada do professor, suas condi¢cdes de trabalho, seu salario, ou seja, suas condicdes de
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vida dificultam ou mesmo impossibilitam-no de exercer de forma plena sua atividade
profissional.

E nesse contexto que se dissemina a ideia equivocada de que o oferecimento dos
servigos da educacdo especial garante, por si s0, a implementagdo da “educagdo inclusiva” na
escola. A SRM, a contratacdo de profissionais como o intérprete de Libras e o cuidador
escolar, a aquisicdo de recursos e materiais alternativos e a elaboracdo de documentos como o
PDI dao a entender que a escola mudou, que se tornou “inclusiva”. De fato, a escola, na
realidade, ainda est4d muito distante de alcancar o almejado modelo inclusivo. Permanece
fincada num modelo homogeneizador de estrutura, organizagao e funcionamento voltado para
um modelo idealizado e universal de aluno e de professor, alheia a heterogeneidade que a
constitui. Consequentemente, as praticas de ensino e aprendizagem, submetidas a esse
modelo, buscam a adaptacdo a padrdoes de normalidade, seletivistas, categoriais e
normalizadores, em detrimento do reconhecimento das diferencas e dos distintos modos de
constituicdo desses sujeitos.

Assim, ndo cabe Unica e exclusivamente ao professor especialista em educacao
especial, ou professor regente da SRM, a responsabilidade pela implementagdo desse novo
projeto de escola que, ao ter continuidade nos moldes como vem se constituindo, parece ser
fadado ao fracasso, pois parece caminhar muito mais para a legitimacdo de uma politica de
baixo custo, revestida de equivocos sobre educacdo inclusiva e os papéis da educacdo especial
e do especialista nessa perspectiva. Também ndo é ele o Unico responsavel pela educacao dos
alunos la atendidos. O tamanho do lugar ocupado pela Educacdo Especial na Educacgéo
Inclusiva é inversamente proporcional a sua impossibilidade de realizar tal feito.

Nessa direcdo, cabe ao sistema educacional vigente rever e reavaliar a maneira como
as acGes em prol da educacdo inclusiva tém sido implementadas. Ha necessidade de investir
fortemente nas condicdes para a transformacédo da organizacao e estrutura da escola, ndo s6 no
sentido fisico, mas também nas mudancas atitudinais e conceituais de toda a comunidade
escolar.

Um novo conceito de educacdo especial estéd atrelado a esse novo conceito de escola.
Isso significa que ha necessidade de sérias mudancas em diferentes ambitos que abrangem
desde o modelo de formagédo do professor até a maneira como as escolas se organizam e a
praxis pedagdgica dos seus professores.

S6 assim podera ser resgatado o sentido da educagdo especial para que proporcione ao
seu publico-alvo as melhores oportunidades possiveis para efetivar seu processo de
escolarizacdo em ambientes regulares de ensino. Nao € mais possivel aceitar que a burocracia,

a legislacdo ou mesmo o funcionamento de determinados servicos, por si s6s, constituam 0s
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elementos comprobatdrios de que a inclusdo esta acontecendo nas escolas. E preciso ir muito
mais longe e atingir as pessoas e suas formas de pensar e agir, rever a maneira de conceber a
escola e, consequentemente, o lugar do professor nesse novo projeto de sociedade que ainda

esta por vir.
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