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RESUMO

MEDEIROS, Ely do Socorro Oliveira de. FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES EM EDUCACAO ESPECIAL: a experiéncia de professores no
Centro Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues em Macapa-AP. f. 130.
Dissertacdo (Mestrado em Educacdo) - Centro de Ciéncias Sociais e Educacéo,
Universidade do Estado do Para, Beléem, 2022.

Esta pesquisa tem como objeto de estudo a experiéncia de formacao continuada de
professores realizada no Centro Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues
(CERNDR) para professoras da educacgdo especial de Macapa/Amapa, vinculadas
as Redes Estadual e Municipal de Educacdo. Para isso, elaboramos esta questdo de
estudo: em que medida a formagdo continuada em educagédo especial na
perspectiva inclusiva ofertada pelo Centro Educacional Raimundo Nonato Dias
Rodrigues contribui na préatica pedagogica de professores do AEE? Além deste
objetivo geral: analisar a contribuicdo da formagé&o continuada em educacgéo especial
na perspectiva inclusiva ofertada pelo CERNDR para pratica de professores do AEE.
Desdobramos nestes objetivos especificos: a) conhecer o processo de formacao
continuada em educagdo especial na perspectiva inclusiva realizado pelos
professores do AEE; b) levantar a concepcdo dos professores do AEE sobre a
formacdo continuada oferecida pelo CERNDR; c) identificar as contribuicbes da
formacéo continuada realizada pelo CERNDR para a préatica pedagogica no AEE. Os
principais referenciais teoricos utilizados foram estes: Novoa (1992, 1995, 2013),
Huberman (1992), Schén (1992), Villas Boas (2006) para formacao de professores;
Junkes (2006), Mendes, Cia e Cabral (2015) e Carvalho (2021) para formacédo de
professores em educacédo especial e educacgéao inclusiva. A metodologia usada foi o
estudo de caso descritivo de carater qualitativo. Como técnica, utilizamos a
entrevista semiestruturada com 6 (seis) professoras da Educacéo Especial/AEE. Os
dados foram sistematizados e categorizados com base na andlise de conteudo, de
Franco (2018). A discusséo foi conduzida pela dimenséo da formacédo continuada de
professores, desdobrada em categorias emergentes: motivacdo para o0 ingresso na
educacdo especial; organizacdo do Atendimento Educacional Especializado;
necessidade, incentivo e avaliacdo do processo formativo. Sobre as motivagdes, a
maioria das professoras revelou que esta relacionada aos seguintes fatores: pessoa
com deficiéncia na familia; em relagdo a organizacdo do AEE, as escolas ou o
Centro onde as professoras trabalham oferecem o AEE no turno inverso; referente
ao processo formativo, aparece como um fator preponderante das professoras
estarem em permanente formacdo, com intuito de buscarem e aprenderem novos
conhecimentos de tematicas que se discutem na educacao especial e aperfeicoarem
a sua pratica pedagogica. Segundo as professoras, a tematica dos cursos, 0
conteudo, metodologia e avaliagdo atendem as suas necessidades pedagodgicas.

Palavras-chave: Formacao Continuada. Educacéo Especial. Centro Educacional
Raimundo Nonato Dias Rodrigues.



ABSTRACT

MEDEIROS, Ely do Socorro Oliveira de. CONTINUOUS EDUCATION OF
TEACHERS IN SPECIAL EDUCATION: the training experience of teachers at the
Raimundo Nonato Dias Rodrigues Educational Center in Macapa-AP. p. 130. Thesis
(Maestry in Education) - Centro de Ciéncias Sociais e Educacao, Universidade do
Estado do Para, Belém, 2022.

This research has as its object of study the experience of continuing teacher
education carried out at the Raimundo Nonato Dias Rodrigues Educational Center
(CERNDR) for special education teachers in Macapad/Amap4, linked to the State and
Municipal Education Networks. For this, we elaborated this study question: to what
extent does continuing education in special education in the inclusive perspective
offered by the Raimundo Nonato Dias Rodrigues Educational Center contribute to
the pedagogical practice of AEE teachers? In addition to this general objective: to
analyze the contribution of continuing education in special education in the inclusive
perspective offered by CERNDR for the practice of AEE teachers. We break down
these specific objectives: a) to know the process of continuing education in special
education from an inclusive perspective carried out by AEE teachers; b) to raise the
conception of AEE teachers about the continuing education offered by CERNDR and
c) to identify the contributions of the continuing education carried out by CERNDR to
the pedagogical practice in the AEE. The main theoretical references used were:
Novoa (1992, 1995, 2013), Huberman (1992), Schén (1992), Villas Boas (2006) for
teacher education; Junkes (2006), Mendes, Cia and Cabral (2015) and Carvalho
(2021) for teacher education in special education and inclusive education. The
methodology used was the qualitative descriptive case study. As a technique, we
used a semi-structured interview with 6 (six) teachers of Special Education/AEE.
Data were systematized and categorized based on content analysis by Franco
(2018). The discussion was guided by the dimension of continuing teacher education,
broken down into emerging categories: motivation for entering special education;
organization of Specialized Educational Assistance; need, incentive and evaluation of
the training process. About motivations, most teachers revealed that it is related to
the following factors: person with disabilities in the family; in relation to the
organization of the AEE, the schools or the Center where the teachers work offer the
AEE in the reverse shift; regarding the needs, incentives and evaluation of the
training process, it appears as a preponderant factor of the teachers being in
permanent education. We realize that there is a need to resort to education, in order
to seek and learn new knowledge of topics that are discussed in special education
and improve their pedagogical practice. According to the teachers, the subject of the
courses, the content, methodology and evaluation meet their pedagogical needs.

Keywords: Continuing Education. Special Education. Raimundo Nonato Dias
Rodrigues Educational Center
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1 INTRODUCAO

A trajetoria da Educacéo Especial no Brasil passou por um longo processo de
evolucdo, por meio de um movimento politico, social e educacional, representado
pela sociedade civil, em especial por pesquisadores da area e por familiares de
pessoas com deficiéncia. Esse avanco esta representado na Constituicdo Federal de
1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), n.° 9394/96 e
em outros marcos legais que possibilitam o direito de acesso a educacao desse
grupo.

Nesse movimento, publicada em 2008, a Politica Nacional de Educacgéo
Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (PNEE-PEI) também representa um
avanco para que alunos com deficiéncia sejam incluidos nas escolas, cumprindo o
principio estabelecido pela legislacdo, em relacdo a igualdade de condicbes de
acesso e permanéncia na escola. Porém, a inclusdo escolar ainda € considerada um
paradigma desafiador as redes educacionais, porque a efetivacdo dos cumprimentos
gue orientam o0 acesso e permanéncia desses sujeitos gera obstaculos. Um deles
costuma estar relacionado a formagao continuada de professores.

Diante desse cenario, as Politicas de Educacdo Especial e Inclusiva tém
buscado, nas ultimas décadas, ndo apenas a garantia do direito a educacao, mas
também de servicos de apoio que possibilitem a permanéncia e a aprendizagem de
alunos com deficiéncia na escola regular.

Em Macapa, capital do Estado do Amap4, tais politicas surgiram em 1993, de
forma precaria, pois as escolas municipais e estaduais passaram a receber
matriculas sem qualquer preparacdo ou formacao, inserindo os alunos no ambito
escolar sem direcionamento e apoio. Isso evidencia que ndo basta somente
matricular-se para cumprir as leis, decretos e notas técnicas. A escola tem o
compromisso de garantir o acesso e a permanéncia dos educandos, assim como
proporcionar um ensino que inclua todos com qualidade.

Essas afirmacdes tém base em meu percurso profissional na condicdo de
Coordenadora Pedagdgica em algumas instituicdes de ensino do referido municipio,
onde trabalhei e ainda trabalho com a Formacao Continuada de Professores. Nessa

atividade profissional, observei e também dialoguei com muitos professores sobre o
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processo de inclusdo de alunos com deficiéncia nas escolas, o que me trouxe
inquietacdes, aflicbes e duvidas.

Em 1994, iniciei minha trajetéria na educacdo enquanto Coordenadora
Pedagogica em uma escola privada, na cidade de Belém-Para, mas em 1995, mudei
de ambiente profissional ap6s ser aprovada em um concurso publico da Secretaria
de Estado da Educacédo (SEED) do Amapd, para exercer a funcdo de Orientadora
Educacional. Fui convocada para trabalhar em uma escola, na Equipe Técnica com
habilitacdo em Orientacdo Educacional, nos segmentos, na época, 1° e 2° graus.

Nessa instituigao, tive a primeira experiéncia como Orientadora Educacional,
trabalhando com alunos com deficiéncia, naquele periodo eram chamados de:
“‘Portadores de Necessidades Educacionais Especiais”, atendidos em classes
especiais. Eles ndo frequentavam as classes regulares de ensino, viviam separados
dos alunos sem deficiéncia. Naquela época, a Educacdo Especial ainda néo
apresentava uma perspectiva inclusiva e o namero de professores com formacao
especifica para atuar com o publico-alvo da Educacéo Especial era reduzido.

Em 1999, fui aprovada em outro concurso publico para exercer a funcédo de
Pedagoga, na Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED), de Macapa,
especificamente na Divisdo de Apoio Pedagdgico (DIAP). Essa divisdo tem algumas
atribuicbes, como assessoramento técnico pedagdgico nas escolas, orientacdo no
Projeto Politico das Escolas, entre outras, além de ser gerenciada pelo
Departamento de Ensino (DEN) que comp®e a estrutura organizacional da SEMED.

Nesse periodo, ja possuia experiéncia com alunos com deficiéncia, mas
busquei aperfeicoamento por meio de cursos e eventos. Em 2000-2001, cursei uma
Especializacdo em Educacdo Especial, ofertada pela Universidade Federal do
Amapa (UNIFAP); adquiri experiéncias em outras unidades da rede estadual, no
setor do Ensino Médio, na Coordenadoria de Educacéo Especifica (CEE) do Estado,
também na funcao de Pedagoga. Hoje, atuo na Equipe de Formacédo Continuada do
Centro Educacional Raimundo Nonato Rodrigues Dias (CERNDR), parte do Nucleo
de Educacéo Especial (NEES) da SEED.

Apb6s um tempo, fui solicitada para trabalhar na Divisdo de Ensino Especial
(DIEES) da SEMED, em 2005. A DIEES é responsavel por desenvolver algumas
atividades: organizar a matricula dos alunos com deficiéncia, avaliagdo pedagogica

dos alunos publico-alvo da educacdo Especial, assessoramentos nas escolas que
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possuem o Atendimento Educacional Especializado (AEE), cursos, palestras e
formacao continuada. Fago parte da Equipe de Multiprofissionais na Avaliagcéo
Pedagogica dos alunos da Educacéo Especial.

Entre 2009 a 2011, trabalhei como Chefe desta divisdo, coordenando a
Equipe Multiprofissional e as escolas que atendiam alunos matriculados na
Educacdo Especial. Além de atuar na Coordenacdo de eventos e programas da
Educacdo Especial, participei de eventos em Brasilia, como o Programa de
Beneficio de Prestacdo Continuada (PBC) na Escola em 2010 e o Programa
Educacéo Inclusiva, Direito a Diversidade.

Entre 2010 e 2011, realizei outra Especializacdo em Educacédo Especial:
Formacdo Continuada de Professores para o AEE, oferecida pelo Ministério da
Educacao (MEC) e pela Secretaria de Educacéo Especial (SEESP) em parceria com
a Universidade Federal do Ceara (UFC), representando a DIEES/SEMED. Cabe
salientar que participei na elaboragéo do Plano Municipal de Educacéao (PME), (2015
a 2025), de Macapa, na coordenacdo enquanto responsavel pela Educacéo
Especial, na construcdo das propostas da Meta 04 e suas estratégias.

Atualmente, lotada na DIEES/SEMED, observo que somente em 2010, os
gestores municipais passaram a voltar seus olhares para a Politica de Educacéo
Especial, implantando o AEE para que escolas municipais tivessem apoio no
atendimento de alunos com deficiéncia. Cabe destacar que o AEE corresponde a
modalidade de ensino da educacéo especial, a qual faz parte de todas as etapas de
ensino da educacdo. O surgimento desse servico € perpassado por uma trajetoria
histérica do atendimento as pessoas com deficiéncia no Brasil, desde o século XIX,
a partir do atual Instituto Benjamin Constant (IBC) e do Instituto Nacional de
Educacao de Surdos (INES), situados no Rio de Janeiro (BRASIL, 2008).

A necessidade de implementacdo desse trabalho especializado foi
intensificada, por meio da criagcdo de varias leis, decretos, resolucdes, planos e
espacos educacionais ao longo do século XX, em especifico ap6s a Constituicdo
Federal de 1988, a criagdao da LDB de 1996 e o Programa Educagao Inclusiva:
Direito a Diversidade, de 2003, criado pelo MEC (BRASIL, 2008).

Dessa forma, a PNEE-PEI publicada em 2008, a qual tem o objetivo de
assegurar a inclusdo escolar de alunos com deficiéncia, transtornos globais do

desenvolvimento, altas habilidades/superdotagédo. Assim, € importante enfatizar que
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os profissionais do AEE exercem funcdes de direcionar os professores de sala
comum nas atividades junto aos alunos; realizar atividades de acordo com a
especialidade de cada estudante. Para isso, receberam formacdes e cursos de
LIBRAS, oferecidos pela SEMED para desempenhar essas atividades.

Ou seja, a formacgdo continuada é importante, pois a partir desse processo, o
professor podera contribuir no ensino e aprendizagem desse segmento, com
possibilidades de promover a sua inclusdo escolar, por meio de um trabalho
pedagogico que identifique e seja realizado conforme as suas necessidades
educacionais e interesses.

A partir do exposto, surgiu a motivagao para investigar a formacgao continuada
dos professores que elaboram acbes pedagdgicas com alunos publico-alvo da
Educacdo Especial. Esses profissionais atuam em duas escolas da SEMED e no
CERNDR/SEED do Municipio de Macapa. Os seus perfis e espacos de atuacao
serdo apresentados na segunda sec¢ao.

1.1 Objeto de estudo, problemética e objetivos

A partir das observagdes e inquietacdes trazidas do cotidiano profissional,
guestiono-me sobre a formacéo continuada oferecida aos professores de educacéo
basica para atuar com estudantes da Educacdo Especial, no contexto da rede
publica de Macapa.

Pensando nisso, venho contribuindo com a formacdo de professores de
escolas publicas e privadas, que participam de formacdes continuadas em uma das
instituicbes de ensino em que trabalho, o CERNDR/SEED. Este oferece,
gratuitamente, cursos de formacgédo e palestras quando solicitados pelas escolas.
Essa insercdo me mobiliza a propor este estudo que pretende contribuir com o
campo de pesquisas sobre formacao continuada, pautada em uma proposta coletiva
e para as diferencas, capaz de sensibilizar e mobilizar os saberes e pensar dos
docentes.

Com isso, 0 objeto desta pesquisa é a Formacdo Continuada de Professores
gue atuam na educacgao especial na perspectiva inclusiva, oferecida pelo CERNDR,
no municipio de Macapa. As reflexdes acima sao traduzidas na seguinte questéao

problema: em que medida a formacdo continuada em educacdo especial na
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perspectiva inclusiva ofertada pelo Centro Educacional Raimundo Nonato Dias
Rodrigues contribui na pratica pedagdgica de professores do AEE?

Como questbes norteadoras: a) como ocorre 0 processo de formacgao
continuada em educacdo especial na perspectiva inclusiva realizado com os
professores do AEE? b) o que pensam os professores do AEE sobre a formacao
continuada oferecida pelo CERNDR? c) quais as contribuicdbes da formacéao
continuada para pratica pedagogica de professores do AEE?

Com o objetivo geral, pretendeu-se: analisar a contribuicdo da formacéao
continuada em educacéo especial na perspectiva inclusiva ofertada pelo Centro
Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues para prética pedagogica de
professores do AEE;

Enquanto objetivos especificos: a) conhecer o processo de formacao
continuada em educacdo especial na perspectiva inclusiva realizado com o0s
professores do AEE; b) levantar a avaliacdo dos professores do AEE sobre a
formacdo continuada oferecida pelo CERNDR e c) identificar as contribuicdes da
formacao continuada realizada pelo CERNDR para a pratica pedagogica no AEE.

Assim, a dissertacao esta dividida em 4 secdes: a primeira é a introducdo que
apresenta o trabalho, sua problemética, objeto de estudo e objetivos; a segunda
corresponde a metodologia a qual demonstra o estado de conhecimento, forma e
detalhamento de estratégias; na terceira secéo, apresentamos a politica de incluséo
e como a Educacéo Especial é tratada e trabalhada em Macapa, em especial pelo
Centro de Formacao; na quarta esta inserida o processo da formacédo continuada de
professores e os reflexos nas préaticas pedagdgicas no AEE, na perspectiva dos
professores; e por fim, as consideracdes finais, em que evidenciamos os resultados

encontrados.
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2 CAMINHOS METODOLOGICOS

Nesta secdo apresentamos o0 estado de conhecimento; uma sucinta
caracterizagcdo do Municipio Macapa-AP; a caracterizacdo fisica e pedagdgica da
Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) e do Centro Educacional Raimundo
Nonato Dias Rodrigues (CERNDR/SEED); as duas escolas municipais cujas
professoras participantes da investigacao trabalham, o proprio Centro, bem como o
perfil dessas professoras, sendo que 4 (quatro) delas trabalham pela SEMED e duas
pela CERNDR/SEED.

Enquanto aspectos metodologicos apresentamos a escolha da abordagem e
do tipo de pesquisa (estudo de caso descritivo qualitativo), a entrevista
semiestruturada como instrumento para coleta de dados, a analise de conteudo
enquanto técnica para analise desses dados, as categorias de discussao, inicial e

emergentes, assim como o0s aspectos éticos nesse processo.

2.1 Estado de Conhecimento

Antes de iniciar a escrita desta pesquisa, realizamos um levantamento de
producdes sobre 0 nosso eixo de discussdo no cenario nacional, com o intuito de, ao
nos apropriarmos do conhecimento, vislumbrar avancos e contribuir para a
ampliacdo de debates. Assim, neste subitem, apresentamos o0s resultados
encontrados.

Segundo Morosini e Fernandes (2014, p. 158), o estado de conhecimento
“possibilita uma visdo ampla e atual dos movimentos da pesquisa ligados ao objeto
da investigacdo que pretendemos desenvolver. E, portanto, um estudo basilar para
futuros passos dentro da pesquisa pretendida”. Nesse sentido, o estado de
conhecimento norteia 0s passos da investigacédo, a partir do conhecimento referente
ao objeto de estudo da nossa pesquisa.

Desta forma, realizamos levantamento de trabalhos relacionados a teméatica
de estudo na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Disserta¢cdes (BDTD), por
considerarmos que os resultados seriam esclarecedores conforme os descritores
selecionados: a) “Formacao Continuada de Professores em Educagao Especial’; b)

“Praticas Pedagdgicas na Educacdo especial” e c¢) “Atendimento Educacional
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Especializado”. Escolhemos esses trés eixos, pois atravessam o0 campo de
discusséo.

Além disso, pesquisamos nos repositérios dos Programas de Pds-Graduacao
em Educacédo da Universidade Federal do Para (PPGED/UFPA) e da Universidade
do Estado do Pard (PPGED/UEPA). O periodo delimitado compreende os ultimos
dez anos: 2011 a 2020, mediante os reflexos das politicas de incluséo,
especificamente da PNEE-PEI, pois ainda provocam varios debates sobre a
formacéo de professores.

Nessa politica, os professores precisam adquirir formacdo especifica para
cumprirem os objetivos da educacédo especial na perspectiva inclusiva. Por meio dos
cursos de formacdo continuada, os professores poderdo ampliar os conhecimentos
relacionados ao AEE, com o intuito de atender o publico-alvo (BRASIL, 2010).

No total, 55 pesquisas foram encontradas, entdo selecionamos 10 que
apresentam relacdo com o tema de estudo da dissertacao.

Quadro 1 - Pesquisa na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertactes
(BDTD) - 2011 a 2020

O ATENDIMENTO HERMES, 2012 | Dissertacédo UFSM
EDUCACIONAL Simoni Timm
ESPECIALIZADO COMO
UMA TECNOLOGIA DE
GOVERNAMENTO: a
conducdo das condutas
docentes na escola
inclusiva

DISCURSOS SOBRE A | CARDOSO, Ana | 2013 | Dissertacéo UFRGS
INCLUSAO ESCOLAR: | Claudia Ramos
governamento docente e
normalizacdo dos sujeitos
surdos pelo Atendimento
Educacional Especializado
A FORMACAO DOS | SILVA, Marcia | 2014 | Dissertacéo UFG
PROFESSORES DE | Rodrigues da
ATENDIMENTO
EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO DE
GOIAS
FORMACAO DE | SILVA, Jodo | 2014 | Dissertacio UFGD

PROFESSORES PARA O Henrique da
ATENDIMENTO
EDUCACIONAL
ESPECIALIZADO EM
ESCOLAS INDIGENAS
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DOTACAO E TALENTO: | LOPES, Jéssica | 2015 | Dissertacio UNESP
comparacao das Fernanda

modalidades presencial e a

distancia de um programa

de formagdo continuada

para professores

FORMACAO DE | VIEIRA, Andréa | 2016 | Dissertacao UFG
PROFESSORES EM Hayasaki

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO:

experiéncia de um curso

semipresencial

CASOS DE ENSINO NA RABELO, 2016 Tese UFSCar
FORMACAO Lucélia Cardoso

CONTINUADA A Cavalcante

DISTANCIA DE

PROFESSORES DO

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO

A FORMACAO | LIMA, Maria das | 2018 | Dissertacio UFPB
CONTINUADA DE Gragas de

PROFESSORES DO

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO (AEE)

EM CAMPINA

GRANDE/PB: o antes, o

durante e o depois de uma

intervencéo pedagogica

A EDUCACAO INCLUSIVA BORGES, 2018 | Dissertacao UNESP
E A FORMACAO DOS Angelita

PROFESSORES DO | Saloméo Muzeti

ATENDIMENTO

EDUCACIONAL

ESPECIALIZADO: analise

em uma rede municipal no

interior de Minas Gerais

FORMACAO CARVALHO, | 2020 | Dissertacdo Unoeste
CONTINUADA E Paola Sales

NECESSIDADES Spessotto

FORMATIVAS DOS

PROFESSORES DAS

SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS DE
ESCOLAS MUNICIPAIS DE
UMA CIDADE DO
INTERIOR PAULISTA

Fonte: BDTD (2021)
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Hermes (2012) visou compreender como, através do AEE, produzimos e
gerenciamos as condutas docentes para atuar em SRM. O material teorico-
metodoldgico foi embasado a partir dos estudos Foucaultianos em Educacéo. Seu
local de pesquisa foi a Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e os sujeitos
foram os professores cursistas do Programa de Formacdo Continuada de
Professores na Educacédo Basica, na modalidade a distancia, desenvolvido pela
UFSM.

Como resultado, concluiu que a mesma racionalidade politica, esta que serve
como referéncia para a biopolitica, a qual promove o empresariamento de si na
docéncia, opera na producdo de préticas solidarias na escola inclusiva, a fim de
garantir o sucesso da inclusdo escolar; o AEE como uma tecnologia de
governamento docente na escola inclusiva (HERMES, 2012).

Cardoso (2013) analisou textos de disciplinas referentes a um curso de
especializacdo para professores do AEE, em escolas regulares de ensino, de um
Programa de Formacao Continuada de Professoras na Educacao Especial, do MEC.
Trata-se de uma pesquisa fundamentada em pressupostos de Michel Foucault
também.

Nos resultados, Cardoso (2013) mostrou que operar o governamento docente
para a normalizagdo dos alunos surdos no movimento de gerenciamento de riscos,
produzindo sujeitos autbnomos, participativos e competentes nas duas linguas,
dentro e fora do contexto escolar.

Silva (2014) investigou os processos formativos dos professores que atuam
no AEE em Goias, no periodo de 1999 a 2012. Em seu resumo, a autora nao
informou o referencial tedrico-metodologico utilizado. A pesquisa foi realizada na
Universidade Federal de Goids (UFG), por meio de encontros mensais com
professores. A autora constatou que a pesquisa colaborativa € uma possibilidade
que pode contribuir significativamente na pratica pedagdgica dos professores do
AEE.

Silva (2014) discutiu a Politica de Educagdo Especial para comunidades
indigenas, as condi¢cbes sociais e culturais, as praticas culturais e escolares que
repercutem na pratica pedagogica no AEE de quatro escolas indigenas. Quanto ao

referencial tedrico-metodologico, o autor trabalhou com a pesquisa colaborativa e
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participante, fundamentada na sécio-antropologia, com base nos Estudos Culturais.
Os sujeitos foram quatro professores indigenas, e ndo indigenas que atuam no AEE.

Como resultado, a pesquisa evidenciou a necessidade de formacao
inicial/continuada para os professores que atuam no AEE das escolas indigenas.
Vale ressaltar que o autor também observou que o AEE nas escolas estudadas
enfrenta diversas dificuldades como: espaco fisico inadequado; caréncia de recursos
materiais didaticos-pedagogicos na lingua Guarani; dificuldade na avaliacdo das
necessidades especificas e formacgao continuada ndo especifica para o contexto da
aldeia; entre outras barreiras.

Lopes (2015) pesquisou as percepcdes de professores sobre um programa de
formacdo continuada, realizado de forma presencial e a distancia. Em seu resumo,
nao informou o referencial teérico-metodoldgico da pesquisa. Os encontros da turma
aconteceram de forma presencial, semanal, no campus da Universidade Estadual
Paulista Julio de Mesquita Filho (UNESP), Bauru, locus da pesquisa, com
participacdo de 32 professores.

O resultado mostrou que ndo houve diferenca significativa entre o0s
desempenhos das turmas, tanto presencial e EaD ao comparados pela autora,
também informou que os dados mostraram que os professores contribuiram para o
aperfeicoamento e melhoria dos conhecimentos e na qualidade da atuagdo dos
grupos de professores das escolas publicas, em uma perspectiva inclusiva na
escolarizacdo dos alunos com Dotacéo e Talento.

Vieira (2016) se ateve ao estudo da estrutura de curso semipresencial de
formacao continuada que colabore com a pratica autogeradora de transformacao do
professor, em SRM. Os sujeitos foram sete professores do AEE, da Secretaria
Municipal de Educacdo (SME) de Goiania.

Como referencial tedrico, se embasou nos Fundamentos da Defectologia de
Vygotsky (1995); aos pensamentos de Novoa (1995), Demo (2000), Mantoan (2006)
e Freitas (2007) para a discussdo sobre formacdo autogeradora de mudanca; as
concepgcOes de Prieto (2009) que discute o uso interativo e formativo das
Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo (TICs), bem como em documentos
oficiais (BRASIL, 2008, 2009, 2010 e 2015) acerca de politicas publicas nacionais de
educacdo especial na perspectiva da inclusdo. Por outro lado, ndo destacou o

referencial metodolégico em seu resumo.
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Os professores e a pesquisadora concluiram que € imprescindivel ao
proponente levar em conta as diferentes realidades soOcio-histérico-culturais que
permeiam 0s contextos educacionais, para que um curso semipresencial oferecido a
docentes de AEE possa, efetivamente, colaborar com sua (auto)formacao
continuada e permanente (VIEIRA, 2016).

Rabelo (2016) pesquisou as contribuicbes e limites que a andlise e
elaboracdo de casos de ensino propiciam a aprendizagem e desenvolvimento
profissional de professores do AEE num processo de formacdo continuada em
Ambiente Virtual de Aprendizagem (AVA). O seu referencial teérico-metodolégico foi
a perspectiva socio-historica, a abordagem qualitativa e pressupostos da pesquisa-
acao colaborativa. Os sujeitos foram 12 professores de SRM e uma gestora da
Educacao Especial, da rede municipal de Maraba-Para.

A autora concluiu que o uso de casos de ensino demandou que as
professoras utilizassem conhecimentos tedricos, préaticos, conteudos, além de
documentos legais. Os casos de ensino possibilitaram o atendimento a algumas
necessidades das professoras, qualificando a sua atuacdo e desenvolvimento
profissional. Vale ressaltar que o viés colaborativo da pesquisa proporcionou
formacgéo, mas sem pretender resolver todas as problematicas e as necessidades da
formacéo continuada dos professores (RABELO, 2016).

Lima (2018) analisou a politica de formacdo continuada de professores do
AEE, no Curso de Formacdo Continuada de Professores do AEE, em Campina
Grande-Paraiba, embasado na perspectiva de formacdo permanente proposta por
Freire (1991), que se constitui na reflexdo critica da prética.

Adotou a pesquisa-acdo para a praxis educativa freireana, que pressupde o
processo de acdo-reflexdo-acdo durante a realizacdo das oito oficinas formativas.
Os sujeitos foram sete professoras e duas coordenadoras. Como referencial teérico,
dialoga com os Planos Nacional, Estadual e Municipal de Educacédo e a perspectiva
de formacéo permanente de educadores proposta por Paulo Freire.

Constatou que do ponto de vista legal, a formacao continuada de professores
do AEE, em Campina Grande, aponta para a perspectiva permanente, porém, na
pratica, esta formacéo assinala para uma perspectiva fragmentada, com formacdes

pontuais de temas especificos, voltados a estudos das deficiéncias (LIMA, 2018).
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Borges (2018) analisou a contribuicAo da formagdo dos professores
especialistas de SRM para a efetivagdo de uma préatica pedagodgica na perspectiva
da educacdo inclusiva. Em seu resumo, ndo informa o referencial tedrico. A
metodologia foi apoiada na abordagem qualitativa e descritiva e no estudo de caso.
O l6cus da pesquisa foi a rede municipal de educacdo de uma cidade, no interior de
Minas Gerais. Os sujeitos foram a coordenadora da educacdo inclusiva e as
professoras da SRM.

Os resultados apontam: a falta de cursos de formacdo continuada pelo
Governos Federal e Estadual; falta de uma politica de formacao para os professores.
Também informou que a maioria dos cursos foi ofertado por empresa formadora com
pouca carga horéria e metodologia que atendam as necessidades dos professores.

Carvalho (2020) investigou as Horas de Trabalho de Formacédo Continua
(HTFM), oferecidas pela Secretaria Municipal de Educacao (SME) de uma cidade do
interior paulista, em relacdo as necessidades formativas dos professores de SRM.
Em seu resumo, ndo apresentou o referencial tedrico. A metodologia adotada foi a
abordagem qualitativa, com delineamento descritivo-exploratorio. Os sujeitos foram
17 professores de SRM.

Os resultados apontaram positivo, cuja formacdo continuada contribuiu para
que a SME se definisse e se organizasse, partindo das necessidades apontadas
pelos professores das SRM (CARVALHO, 2020).

A partir desse parametro nacional, destacamos a expressividade de trabalhos
construidos ao longo dos ultimos anos sobre questdes relacionadas a formacao
continuada de professores para a educacao especial. Assim, percebemos que esse
campo estda em constante dialogo para a melhoria da inclusédo escolar de estudantes
com deficiéncia.

A seguir, apresentamos os trabalhos encontrados no portal do PPGED/UFPA,
também entre 2011 a 2020. A partir dessa busca, encontramos duas dissertacdes.
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Quadro 2 — Dissertagbes do PPGED/UFPA - 2011 a 2020

TITULO Autor ANO NIVEL
FORMACAO CONTINUADA | VIEIRA, Scheilla 2010 Mestrado
DO PROFESSOR: um de castro Abbud

estudo das contribuicdes do
programa conhecer para
acolher para a pratica
pedagdgica inclusiva
FORMACAO CONTINUADA CASTRO, Ana 2019 Mestrado
DE PROFESSORES PARA Keila da Silva
O ENSINO DE LIBRAS NA
SALA DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS EM
CAPANEMA-PA

Fonte: PPGED/UFPA (2021)

Vieira (2010) investigou a formacao continuada realizada pelo Programa
Conhecer para Acolher e os reflexos na pratica pedagdgica docente no processo de
inclusdo dos alunos com Necessidades Educacionais Especiais (NEEs), em escolas
publicas da rede estadual do Para, onde desenvolveu sua pesquisa. Tratou-se de
uma pesquisa qualitativa, de abordagem descritiva, embasada em referenciais sobre
a formacédo de professores e inclusdo. Os sujeitos foram quatro professores que
participaram das formagoes.

A autora constatou que a formacao proporcionou as professoras repensar
suas praticas, por meio de conceitos tedrico-praticos que refletem em suas posturas,
tornando-as sensiveis as diferengas e/ou a diversidades que vivenciam no dia-dia
em sala de aula, criando estratégias que diferenciam o processo de ensino dos
alunos com NEEs. De maneira que se sintam corresponsaveis pela organizacao da
inclusdo educacional no contexto em que as professoras estejam inseridas. (VIEIRA,
2010).

Castro (2019) pesquisou a formacdo de professores que trabalham com
Ensino de Libras em escolas do Municipio de Capanema-PA. A autora se embasou
na pesquisa qualitativa. Buscou autores como, Damasio (2007), Perlin (2000),
Esteves & Rodrigues (1993), Tardif (2010), Saviani (2010), além de documentos
oficiais como, a Lei n.° 10.436 de 2002, o Decreto n° 5.626 de 2005, entre outros. Os
sujeitos foram cinco professores que atuam na educacdo especial com alunos

surdos.
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Os resultados demonstram que a formagao continuada para os professores
ainda é precaria, pela falta de politicas publicas que proporcionem formacao
continuada aos professores, articuladas a formacao inicial, continuada e profissional
para dar apoio aos professores durante o atendimento dos alunos surdos, inseridos
nas escolas (CASTRO, 2019).

A seguir, também apresentamos os trabalhos encontrados no repositério do
PPGED/UEPA, entre 2011 a 2020.

Quadro 3 — Disserta¢cbes do PPGED/UEPA - 2011 a 2020

TITULO AUTOR ANO NiVEL
FORMACAO E PRATICAS ALVES, Ligia 2013 Mestrado
EM SALAS DE RECURSOS Maria Acacio
MULTIFUNCIONAIS DE
ESCOLAS ESTADUAIS
REFERENCIAS EM
EDUCACAO INCLUSIVA

A PRATICA PEDAGOGICA OLIVEIRA, 2016 Mestrado
DO PROFESSOR COM O Janiby Silva
ALUNO AUTISTA NO

CONTEXTO DA ESCOLA

INCLUSIVA

A EDUCACAO INFANTIL DIAS, Katia 2019 Mestrado
INCLUSIVA: préticas Maria dos

pedagdgicas de professores Santos

em escolas da Semec-Belém
Fonte: PPGED/UEPA (2021).

Alves (2013) analisou a formacgédo continuada de professores que trabalham
em SRM e as implicacdes nas praticas pedagogicas no contexto de escolas publicas
estaduais. Adotou abordagem qualitativa de cunho descritivo interpretativo e
documental.

Os principais autores utilizados foram Freire (2000; 2008; 2011), Candau
(2003; 2010), Saviani (2007; 2009), Libaneo (2001; 2005), Mantoan (2001; 2006;
2010; 2012), Baptista (2011), Almeida e Tavares Neto (2005), Oliveira (2002),
Oliveira e Santos (2007; 2009; 2011). O loécus de pesquisa foram trés escolas
estaduais com SRM de Belém. Os sujeitos foram 10 professores de AEE e dois
coordenadores representantes da Coordenadoria de Educacédo Especial (COEES).

Os resultados permitiram observar que embora o Estado venha

desenvolvendo a formacao continuada de seus professores desde a implementacao
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da educagéo inclusiva nas escolas estaduais, somente estas formagdes nao tém
sido suficientes para atender suas necessidades em SRMs (ALVES, 2013).

Oliveira (2016) analisou a pratica pedagogica do professor na classe comum
com uma aluna autista em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental de Belém,
Para. Caracterizou-se em um estudo de caso, qualitativo, referenciado em bases da
inclusdo e da prética pedagogica, como Grandin (2016), Cunha (2014; 2015), Bentes
(2010), Oliveira (2002), Bueno (1999) e documentos oficiais relacionados a pessoa
com deficiéncia. Os sujeitos foram duas professoras de 5° ano, uma da classe
comum e que faz o AEE no contraturno, e uma de Educacéo Fisica.

Os resultados permitem refletir que a incluséo ainda é um desafio. No caso
analisado, a pratica pedagodgica nem sempre é pensada de modo inclusivo; tal
situacdo foi relatada pelas professoras quando disseram ter dificuldades em
desenvolver atividades para a inclusdo, devido a varios fatores: como a falta de
formacdo adequada e o desconhecimento de metodologias que garantam a
interacdo e a participacdo de todos.

Dias (2019) analisou a prética pedagogica de professores de criancas com
deficiéncia em turmas regulares de Educacao Infantil, em duas Escolas Municipais
de Educacao Infantil e Ensino Fundamental, da Secretaria Municipal de Educacéao
(SEMEC) de Belém com SRM em seus espacos. A pesquisa foi realizada com
enfoque dialético, por meio do estudo de caso. Os sujeitos foram duas professoras
de turma regular e dois professores de AEE.

O referencial tedrico foi sustentado em Vygotsky (2001; 2010), Freire (2005),
autores da area de Formacdo de professores, como Novoa (1991), Garcia (1999),
Carrolo (1997) e Tardif (2006), da Educacao Infantil, Educacdo Especial e Educacao
Inclusiva, como Kramer (1991, 1999, 2002, 2005 e 2006), Kuhimann Jr. (1998),
Oliveira, Santos e Lima (2011), Dantas (2012), Drago (2011), Jannuzzi (2012),
Mantoan (2004, 2006, 2011), Pinto (2015) e Oliveira (1997).

Os resultados apontaram que o0s professores investiram em sua
autoformacéo, com o objetivo de articular em sua pratica 0s pressupostos tedricos
necessarios da Educacéo Especial. O estudo também possibilitou a verificacdo da
necessidade de formacgéo continuada na area como auxilio efetivo para as praticas
dos professores, principalmente os que atendem na Educacao Infantil, pois essas

formacdes séo dificeis de acontecer.



28

Em ambos PPGEDs, UFPA e UEPA, identificamos que investigacdes acerca
da formagédo continuada de professores voltadas ao contexto da incluséo de alunos
com deficiéncia tém sido realizadas, além da influéncia desse processo formativo em
suas praticas pedagogicas nos espacos de ensino regular e de AEE.

Com base nos resultados das pesquisas citadas, podemos concluir que os
estudos acerca da inclusdo de alunos com deficiéncia em ambiente regular de
ensino vém ganhando espaco. As experiéncias nos mostram que o processo de
inclusdo se torna possivel quando o professor esta preparado para contribuir, por
meio de intervencdes pedagdgicas inclusivas, com sucesso na aprendizagem do
aluno com ou sem deficiéncia. Para isso acontecer, € necessario que a formacéo de
professores seja continua.

Consequentemente, esse trabalho demonstra o avanco no aspecto da
formacao na esfera educacional do Municipio de Macapd, porque se preocupa com
0 processo formativo dos professores das redes municipal e estadual que atuam no
AEE, principalmente em contribuir com reflexdes teorico-metodoldgicas desses
professores e ajuda-los em sua pratica pedagdgica nas escolas e no proprio
CERNDR.

2.2 Caracterizacédo do Municipio de Macapa-Amapa

O municipio de Macapa foi criado no dia 4 de fevereiro de 1758, pelo
Governador do Grao-Para, Francisco Xavier Mendonca Furtado; era fundada
Macap4, a capital do Estado do Amapa, na regido Norte do Brasil (MORAIS, 2009).
Segundo dados do IBGE (2020), Macapa possui uma populacdo de 512.902
habitantes, € o municipio mais populoso do estado do Amapa, com uma area
aproximadamente de 6.563,849, possuindo assim uma densidade demogréfica igual
62,14 hab./kmz2.

O Municipio de Macapa localiza-se na regido Sudeste do estado, estendendo-
se da margem esquerda do Rio Amazonas (entre os rios Pedreira, Matapi e litoral
atlantico) até a nascente do Rio Maruanum. E cortado pela linha do Equador e sua
altitude é de 16,48m nivel do mar. Vale ressaltar ser o 51.° municipio mais populoso
do pais e o quinto da regido norte, é a Unica capital brasileira que ndo possui
interligagdo com outras capitais por rodovia, distante 1791 quildometros de Brasilia
(IBGE, 2020).
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2.3 Caracterizacdo da Secretaria Municipal de Educacdo (SEMED) e do Centro
Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues (CERNDR)

A SEMED ¢ localizada hoje, por ndo possuir prédio préprio, na zona sul de
Macapa. Para o seu devido funcionamento, foi reconhecida como estrutura legal por
meio da Lei n.° 033, de 25.01.2005, Art. 28, que dispde sobre a Estrutura
Administrativa e pelo Decreto n.° 166, de 28.02.2005, Art. 218, que regulamenta o
regimento interno da Prefeitura Municipal de Macapa.

Suas principais atribuicbes sdo: assuncdo, organizacdo e manutencédo do
sistema municipal de ensino, de forma integrada aos sistemas educacionais da
Unido e do Estado; execucdo da politica educacional do municipio na Educacéo
Basica: Educacao Infantil, Ensino Fundamental | e Il, Educacéo de Jovens e Adultos
(EJA) e na modalidade da Educacdo Especial; execucdo da politica de
desenvolvimento da cultura em todas suas manifestagdes (SEMED, 2019).

Vale ressaltar que a SEMED foi reconhecida legalmente, pelo Prefeito Anibal
Barcellos, que podemos conferir por meio do Diario do Municipio do dia 22/12 a 31
de dezembro de 1997, na forma da Lei n.° 918, de 18 de dezembro de 1997 - PMM.
A seguir, destacamos a imagem da SEMED.

Imagem 1 — Fachada da SEMED de Macapéa

h ‘§ SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
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Fonte: SEMED (2019)

A SEMED funciona em um prédio alugado na Zona Sul, em um bairro urbano
do municipio. Atualmente, esta estruturada do seguinte modo: Gabinete, Assessoria,
Departamento de Ensino, Departamento de Apoio ao Educando, Departamento de

Administracéo e Financas e Departamento de Radiodifusdo Educativa.
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Conta com a seguinte estrutura interna: | — Gabinete; Il — Assessoria; e Il —
Departamento de Ensino; que englobam: a) Divisdo de Educacgao Infantil; b) Divisdo
de Ensino Fundamental; c) Divisdo de Ensino de Jovens e Adultos; d) Divisdo de
Ensino Especial; e) Divisdo de Apoio Pedagogico; f) Divisdo de Organizacdo e
Inspecéo Escolar; g) Divisdo de Recursos Didéticos e h) Unidades Escolares.

O IV — Departamento de Apoio ao Educando envolve: a) Divisdao de
Alimentacdo Escolar; b) Divisdo de Saude do Educando; c) Divisdo de Transporte
Escolar; e d) Divisdo de Bolsa. O V — Departamento de Planejamento e Informéatica
abarca: a) Divisdo de Pesquisa Educacional e Informatica; b) Divisdo de Projetos e
Convénios; c) Divisdo de Rede Fisica Escolar e d) Divisdo de Controle do Caixa
Escolar;

O VI — Departamento de Administracdo e Financas organiza: a) Divisdo de
Pessoal; b) Divisdo de Recursos Humanos para o Magistério; c) Divisdo de
Manutengéo e Servigcos Gerais; d) Divisdo de Material e Patrimdnio; e) Divisdo de
Financas e f) Divisdo de Preparo da Licitacdo. E o VIl — Departamento de
Radiodifusdo Educativa é responséavel pela: a) Diretoria Executiva e b) Coordenacao
de Nucleos.

Para que a institucionalizacdo aconteca, segundo orientagbes do Conselho
Municipal de Educacdo, € necessario, anterior a qualquer acdo, que as divisdes
estejam inseridas legalmente na estrutura organizacional da SEMED. (RELATORIO
BIENAL, 2018, p. 130-131).

Quadro 4 — Escolas da SEMED de Macapa

N° | Escolas N° | Escolas

01 | EMEI AEIOU 41 | EMEF ODETE LOPES

02 | EMEI ANA CRISTINA 42 | EMEF JOSAFA ARES

03 | EMEI ANA LUIZA 43 | EMEF SANDRA LOBATO

04 | EMEI MORANGUINHO 44 | EMEF EUNICE DAS CHAGAS

05 | EMEI NILDA PORTAL 45 | EMEF JOSE LEOVES

06 | EMEI PAI NOSSO 46 | EMEF JOSE DUARTE

07 | EMEI PEQUENO CIDADAO 47 | EMEF RONDONIA

08 | EMEI PEQUENO PRINCIPE 48 | EMEF ELIANA FLEXA

09 | EMEI MUNDO DA CRIANCA 49 | EMEF LUCIA NEVES DENIUR

10 | EMEI MARIA JOSE DE SOUZA E 50 | EMEFJOSE CARLOS LIMA DA
SILVA SILVA

11 | EMEI CANTINHO DO AMOR 51 | EMEF MARIA IZABEL

FERNANDES
12 | EMEI MEU PE DE LARANJA LIMA |52 | EMEF MAESTRO MIGUEL
13 | EMEI ELEOANA CRISTINA 53 | EMEF AMAPA
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EMEI SEMENTINHA

54

EMEF GUITA

15

EMEI LUZIA COSTA

55

EMEF HILDEMAR MAIA

16

EMEI JANICE PALMERIN

56

EMEFESFORCO POPULAR

17 | EMEI FREGUESIA DO BAILIQUE 57 | EMEF MARINETE SILVA MIRA
18 | EMEI CLAUDETE MOTA 58 | EMEFPARAISO DAS ACACIAS
19 | EMEF RORAIMA 59 | EMEF BENEDITA TAVARES
20 | EMEF EUNICE PICANCO 60 | EMEF CURRALINHO

21 | EMEFRAIMUNDO ALENCAR 61 | EMEF CAMPINA GRANDE

22

EMEF ANA MARIA DA SILVA
RAMOS

62

EMEF CAMPINA DE SAO
BENEDITO

23

EMEF WILSOM MALCHER

63

EMEF CANAL DO GUIMARAES

24

EMEF MARIA LUIZA BELO DA
SILVA

64

EMEF ILHA DA CROA

25

EMEF MARIA BERNADETE

65

EMEF ERIDIO ROCHA

26

EMEF MARIA JOSE DE SOUZA
FERREIRA

66

EMEF SANTA LUZIA DO PACUI

27 | EMEF ANTONIO BARBOSA 67 | EMEF JARANBUDA DO BAILIQUE
28 | EMEF NEUSONA 68 | EMEF MARIA EUGENIA

29 | EMEF ELITA NUNES 69 | EMEF MARANATA

30 | EMEF ARACY NASCIMENTO 70 | EMEF PRATINHA

31 | EMEF RECANTO DA AMIZADE 71 | EMEF LIBERDADE DO PACUI

32 | EMEF GOIAS 72 | EMEF ROSA DO SARON

33 | EMEF CAETANO TOMAZ 73 | EMEF SAO JOAQUIN DO RIO

PEDREIRA

34 | EMEF CACILDA VASCONCELOS 74 | EMEF VO LIXANDRE

35 | EMEF FORTALEZA 75 | EMEF TESALONICA

36 | EMEF VERA LUCIA PINON 76 | EMEFVILA PROGRESSO

37 | EMEF RAIMUNDA DA SILVA 77 | EMEF SAO RAIMUNDO DO
VIRGOLINO PARAISO

38 | EMEF RAIMUNDO DA LIMA 78 | EMEF JOAO ROLINHO
GUEDES

39 | EMEF GERSON TRINDADE 79 | EMEF VALMITO M. BRAZAO

40 | EMEFJARDIM FELICIDADE 80 | EMEF CROA DA PEDREIRA

Fonte: SEMED (2019).
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Como o quadro 4 demonstra, hd 80 escolas vinculadas a SEMED que

atendem Educacéo Infantil, Ensino Fundamental e Educacéo de Jovens e Adultos

(EJA). Vale ressaltar que aproximadamente 70% delas oferecem o AEE e 40%

possuem Sala de Recursos Multifuncionais (SRM). Nesse caso, a pesquisa tera o

envolvimento de professoras de duas escolas da SEMED, uma da zona sul e outra

da zona norte de Macap4, além de duas professoras do CERNDR/SEED.

Frente as circunstancias causadas pela pandemia de Covid-19, o trabalho

pedagogico dos professores aumentou expressivamente, com inumeras atividades

de planejamento para as demandas que surgiram, inesperadamente, por conta

desse cenario. Por isso, optamos em concentrar a investigagdo somente a partir da

perspectiva de professores de duas escolas da SEMED e de professores do
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CERNDR, porque a pesquisa também passou a adotar procedimentos virtuais, que,
de alguma forma, poderia parecer mais uma demanda de trabalho aos professores,
caso tentdssemos propor em mais espacos. Logo, iremos investigar a realidade e

singularidades educacionais de trés instituicdbes de Macapa que trabalham com AEE.

2.3.1 Escola Municipal da Zona Sul

Essa escola teve o inicio das aulas em 2001, com a oferta de turmas de 12 a
42 série do Ensino Fundamental de oito anos, matutino e vespertino, e de turmas de
12 e 22 etapa da EJA. Em sua trajetdria de funcionamento e primando por uma
educacédo de qualidade, a escola ja passou por varios processos de mudancas, tanto
em sua estrutura fisica quanto humana. No aspecto fisico, iniciou atividades com
quatro salas de aula e dependéncias de suportes administrativos e pedagdgicos.
Com a ampliagdo dos atendimentos educacionais a comunidade, passou por varias
adaptacdes e outras dependéncias foram construidas, isso para dar mais
comodidade e melhor atender funcionarios, alunos e comunidade em geral (PPP,
2017).

Vale ressaltar que a escola segue a estrutura organizacional estabelecida nas
Diretrizes da Educacdo Béasica do Municipio de Macapa, que estabelece o Ensino
Fundamental de Nove Anos em ciclos iniciais e anos finais. A escola trabalha com
os alunos dos ciclos iniciais e com a EJA, funcionando nos trés turnos (manha, tarde
e noite) e atende uma clientela diversificada (que vai dos 06 aos 70 anos), oriunda
do bairro Universidade e adjacéncias. No ano letivo de 2020, 552 alunos foram
matriculados (PPP, 2017).

Quadro 5 — Estrutura fisica da Escola Municipal da Zona Sul

Especificacdo do espago Quantitativo
Sala de aula 07
Sala de Recursos Multifuncionais 01
Sala de Mdusica 01
Sala de Jogos 01
Sala dos Professores 01
Sala para a Gestao escolar 01
Sala para a Coordenacao Pedagdgica 01
Sala para a Secretaria da escola 01
Banheiro para os funcionarios da escola 01
Banheiro para os alunos da escola 02
Banheiro adaptado (acessibilidade) 01
Refeitério 01
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Cozinha 01

Patio coberto 01
Quadro de esporte coberta N&o tem

Biblioteca e/ou sala de leitura 01

Fonte: PPP (2017).

O quadro acima descreve a estrutura fisica da escola, em que é possivel
perceber o resultado dos processos de adequacéo pelos quais a escola passou, na
ampliacdo das 04 (quatro) salas de aula iniciais para as atuais 07 (sete). Aléem de
espacos administrativos, a escola conta também com espacos para aulas de
musica, sala de jogos e biblioteca.

Vale informar, que a escola foi contemplada com o Programa Escola
Acessivel, por possuir prédio préprio declarado no censo escolar os alunos com
deficiéncia atendidos na escola, a fim de garantir com o recurso financeiro do MEC
pelo programa, para as adequacfes da estrutura fisica da escola como: 01(um)
banheiro adaptado, rampas, corrimao, piso tétil, alargamento de portas conforme o
recomendado pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas (ABNT), sinalizacao
em Libras e Braille nas dependéncias da escola entre outras. Também possui uma
SRM com materiais pedagdgico e tecnoldgicos acessiveis, visando 0 acesso e a
permanéncia dos alunos da Educacao Especial e demais membros da comunidade

escolar.

2.3.2 Escola Municipal da Zona Norte

Essa escola esta localizada em area urbana periférica, na zona norte de
Macapda. A sua construcdo foi concluida em 2000 para oferecer oportunidade de
estudos a comunidade, disponibilizando vagas para a Educacéao Infantil e para a 12,
22 e 32 série do Ensino Fundamental. Comecou a funcionar com o total de 560
alunos, distribuidos em 5 salas de aulas, nas quais, ao todo, 8 turmas funcionavam:
03 de Educacéo Infantil, 02 de 12 série, 01 de 22 série e 02 de 32 série (PPP, 2014).
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Quadro 6 — Estrutura fisica da Escola Municipal da Zona Norte

Especificacéo fisica do espago Quantidade
Sala de aula 08
Sala de Recursos Multifuncionais 01
Sala de Informatica 01
Sala de Leitura 01
Sala Mais Educacédo 01
Sala dos Professores 01
Sala da Gestéo Escolar 01
Sala da Coordenacdo Pedagdégica 01
Sala para a Secretaria da Escola 01
Banheiro para os funcionérios 01
Banheiro para os alunos (Feminino e Masculino) 02
Banheiro Adaptado 01
Refeitorio 01
Cozinha 01
Deposito para materiais escolares (almoxarifado) 02
Pétio coberto 01

Quadra esportiva coberta Nao tem

Biblioteca 01

Fonte: PPP (2014).

Atualmente, essa instituicdo funciona com o Ensino Fundamental de nove
anos — 1° ao 5° ano, Educacédo Especial (AEE) e Mais Educacdo, em dois turnos,
manha e noite, sendo que o numero de salas de aula foi ampliado das 05 iniciais
para 08. Além de possuir espacos administrativos definidos, uma sala de
informatica, uma sala de leitura e uma biblioteca.

Também constatamos que a escola foi contemplada com o Programa Escola
acessivel do MEC, para as adequacdes da sua estrutura fisica na construcao de
rampas, piso tatil, alargamento de portas, (um)1l banheiro adaptado, corrimdes
conforme as orientacdes da ABNT. Possui uma SRM com materiais pedagoégicos e

tecnoldgicos acessiveis, para garantir o atendimento dos alunos PAEE.

2.3.3 Centro Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues (CERNDR)

Este Centro é reconhecido como instituicdo de utilidade publica no AEE, por
meio da Portaria n® 266/06, com registro no Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), n°® 16007476. Foi criado pelo
Decreto n° 4.000 de 08 de julho de 1996, tendo como mantenedora a SEED (PPP,
2020).



35

Imagem 2 — Fachada do CERNDR

Fonte: Facebook do CERNDR (2019).

Nessa imagem, vé-se a fachada do Centro que oferece atendimento
pedagogico e clinico nos periodos matutino e vespertino. O CERNDR foi inaugurado
em agosto de 1996, a principio como Centro de Apoio as Pessoas com
Necessidades Especiais (CAPNE), por meio de Termo de Comodato entre o
Governo do Estado e as Associacdes de Pais e Amigos dos Deficientes Visuais e
Associacdo dos Deficientes Fisicos para desenvolver atividades no atendimento
dessa clientela (PPP, 2020).

Apbés 8 meses, por solicitagdo da Associacdo dos Pais e Amigos dos
Deficientes Auditivos (APADA), o Termo de Comodato foi cancelado e as
associacfes foram em busca de outros espacos para darem continuidade aos seus
trabalhos de maneira independente. Posteriormente, no Centro, passou a funcionar
a estrutura administrativa da DIEESP/SEED.

Em 1997, o prédio atual foi adaptado para ser o primeiro CERNDR, com a
denominacdo Centro Educacional Raimundo Nonato Dias Rodrigues, em
homenagem a um instrutor musical com deficiéncia visual. Outra mudanca refere-se
ao atendimento a pessoas com Transtorno do Espectro do Autismo (TEA), em que
todas as salas foram estruturadas com base no Programa do método Treatmentand
of Autistic and Related Communication Handicapped Children (TEACCH), tratamento
e educacdo para autistas e criangcas com déficits relacionados a comunicacao
(FERRARI, 2010).

Devido a crescente quantidade de novos diagndsticos de alunos com TEA,

houve um consideravel aumento da demanda por atendimento. Desta forma, foram



36

realizadas véarias adaptacfes em salas de atendimento e mudancgas tanto na
estrutura fisica quanto na pedagogica, como divisées de salas, aquisicdo de material
especifico, mobilidrio adequado aos atendimentos e equipamentos diversos. Em
virtude das limitacbes de orcamento, varias acées beneficentes foram realizadas em
prol do Centro, em conjunto com a comunidade escolar, possibilitando ampliar o
namero de atendimentos ofertados pela instituicdo de 177 alunos em 2015 para 525
em 2019 (PPP, 2020).

O Centro possui prédio proprio com area extensa. Na area construida, ha 26
salas para AEE, 07 para Atendimento Clinico, uma quadra poliesportiva e uma
piscina semiolimpica utilizada pelos educandos devidamente matriculados no

CERNDR. Nos quadros abaixo, descreve-se como 0s ambientes estéo distribuidos.

Quadro 7 — Estrutura fisica do CERNDR

a) Administracéo

AMBIENTE QUANTIDADE
Direcao 01
Secretaria 01
Coordenacdo Pedagogica 01
TOTAL 03

Fonte: PPP (2020).

O quadro apresenta as salas da equipe gestora que se mantém constituida de
acordo com a organizacdo comum a unidades de ensino educacionais, pertencentes
ao sistema de ensino estadual do Amapa, tal seja: diretor, diretor adjunto, secretario

escolar e coordenacédo pedagdgica.

b) Atendimento Educacional Especializado (AEE)

AMBIENTE QUANTIDADE

Atendimento Pedagdgico para pessoa com TEA 06
Atendimento Pedagdgico para D. Intelectual e D. 01
Multiplas

Estimulac@o Precoce/Essencial 01
Brinquedoteca 01
Educacao Fisica Adaptada 01
Artes Plasticas 01
Libras —Lingua Brasileira de Sinais 01
Lingua Portuguesa 01
Informética Educativa 01
Atividade da Vida Autbnoma — AVA 01
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SAT’s:!

Sat’s de Fios e tecidos 01
Sat’'s de Artesanato Diversificado 01
Sat's de Reciclagem: madeira e garrafa PET 01
Sat’s de Artes Plasticas 01
Sat’s Artes cénicas 01
Sat's Leitura, Escrita e Logica matemética 01
TOTAL: 21 salas

Fonte: PPP (2020).

O quadro descreve 21 salas, divididas conforme os ambientes referentes a
equipe multidisciplinar do atendimento pedagogico, do AEE, para atender cada
publico-alvo. Os alunos recebem diferentes atendimentos em fungcdo de suas
especificidades, cada aluno recebe um atendimento de um determinado profissional
ao longo da semana, em cerca de 45 minutos, ficando a carga horaria dividida nos

200 dias letivos no ano.

c) Atendimento Clinico

AMBIENTE QUANTIDADE
Fisioterapia 01
Fonoaudiologia 03
Psicologia 02
TOTAL 06

Fonte: PPP (2020).

O quadro corresponde aos 06 ambientes da equipe do Atendimento Clinico
(AC): fisioterapia, fonoaudiologia e psicologia. Visa garantir a reabilitacdo da pessoa
com deficiéncia, a fim de proporcionar a maior autonomia possivel, bem como
oferecer orientacdo aos seus cuidadores e familiares por meio dos servicos acima

citados.

d) Espacos Esportivos

AMBIENTE QUANTIDADE
Quadra de esporte coberta 01
Piscina 01
TOTAL 02

Fonte: PPP (2020)

Em relacdo ao quadro do espaco esportivo, destaca-se a piscina, com a
reforma realizada no ano de 2019 pela SEED. Ja contava com uma cobertura parcial

e foram feitas adaptacOes de acessibilidades, tais como rampa para acesso,

! Salas de Ambientes Tematicos
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corrimdo e construcdo do banheiro para atender as necessidades de atividades
voltadas para a clientela do Centro; a quadra esportiva, local de atividades

esportivas e culturais (PPP, 2020).

e) Avaliacdo Pedagdgica

AMBIENTE QUANTIDADE
Recepcéao 01
Pedagdgico 01
Psicoldgica 01
Assisténcia Social 01
TOTAL 04

Fonte: PPP (2020).

A avaliacao faz parte do plano de trabalho do profissional que atua no Centro,
o qual elabora o planejamento para o atendimento ao aluno a partir das informacdes
observadas nele, para se iniciar o processo de avaliacdo. Os profissionais devem,
em conjunto, elaborar e desenvolver o Plano de Desenvolvimento Individualizado
(PDI), que tem como objetivo atender as necessidades especificas de cada aluno,
de forma que se supere ou se compense as barreiras de aprendizagem
diagnosticadas, tanto no contexto educacional do ensino regular como do proprio

Centro durante os atendimentos oferecidos.

f) Formagao Continuada®

AMBIENTE QUANTIDADE

Equipe de Acompanhamento e Formacédo 01
Continuada

Fonte: PPP (2020).

A formacao continuada possui uma sala e sua equipe formadora é composta
por 13 profissionais: professores, pedagogos, psicélogos, terapeuta ocupacional e
fisioterapeutas, que tém como finalidade realizar a formacdo nas é&reas da
deficiéncia intelectual, TEA e sindromes em geral, também contribuindo nas
orientacdes e acompanhamentos dos alunos com deficiéncia inseridos nas escolas

do sistema do ensino publico matriculados no CERNDR.

% A contextualizacdo da proposta de formacao continuada esta localizada na préxima secao.
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g) Outros espacos fisicos

AMBIENTES QUANTIDADES
Auditério 01
Banheiro para criancas 01
Banheiro para jovens e adultos M/F 02
Banheiro para profissionais 02
Bazar do Projeto “A hora e a vez da familia” 01
Biblioteca 01
Deposito de materiais pedagoégicos 01
Depdésito de materiais de limpeza/diversos 02
Despensa 01
Cozinha 01
Fraldario 01
Refeitério 01
Sala de descanso (pessoal de apoio) 01
TOTAL 16

Fonte: PPP (2020).

Vale destacar que no inicio de sua criacdo, passou por diversas adaptacées
por ndo atender ao recomendado pela Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT), que solicita acessibilidade adequada para receber pessoas com deficiéncia
em seu espaco fisico. Ao longo do seu funcionamento, foi se estruturando com
acessibilidade, porém ainda necessita de algumas adaptacdes arquitetbnicas, as

guais estédo sendo feitas de acordo com os recursos adquiridos pela instituicéo.

2.4 Sujeitos da Pesquisa

Com base nos critérios estabelecidos para a selecdo das escolas, descritos
adiante, as amostras foram coletadas a partir de 6 (seis) professoras que atuam com
o servico de AEE em duas escolas ligadas a SEMED e em um espaco
multidisciplinar ligado a SEED, que serdo identificadas com nomes ficticios. No

qguadro a seguir, ha o perfil das professoras com algumas informacdes:



Quadro 8 — Perfil das professoras

Nome Idade | Formacgéo P6s-Graduacédo | Atuacéo Regime de
Inicial na Trabalho
Educacéo
Especial/
AEE
Liria 50 Licenciatura Educacéao 23 anos Efetiva
Plena em Especial-
Pedagogia Formacgéao SEMED/
com Continuada de Escola Municipal
Habilitacdo | Professores para da Zona Sul
em 0 AEE e
Educacéo Educacgéo
Especial e Inclusiva
Orientacao
Educacional
Jasmim 49 Magistério e Educacgéao 14 anos Efetiva
Licenciatura Especial e
Plena em Inclusiva SEMED/
Ciéncias Escola Municipal
Biolégicas da Zona Sul
Orquidea 46 Letras Metodologia de 17 anos Efetiva
Portugués e Lingua
respectivas Portuguesa e SEMED/
literaturas Literatura; Escola Municipal
Docéncia do da Zona Norte
Ensino Superior;
Atendimento
Educacional
Especializado-
AEE; LIBRAS:
Docéncia,
Traducéo e
Interpretacéo
Azaleia 42 Magistério/ | Educacéo Global 12 anos Efetiva
Cursando do
Licenciatura | Desenvolvimento SEMED/
em Humano e Escola Municipal
Pedagogia Gestado da da Zona Norte
Inovagéo
Margarida 53 Letras Educacao 15 anos Efetiva
Portugués Especial e em
Psicopedagogia SEED/
Centro
Educacional

Raimundo Nonato
Dias Rodrigues
(CERNDR)
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Camélia 43 Pedagogia Didética e 03 anos Efetiva
Metodologia do
Ensino; SEED/
Tecnologias na Centro
Educacéo e Educacional
Psicopedagogia Raimundo Nonato
com énfase na Dias Rodrigues
Educacgéo (CERNDR)
Especial

Fonte: pesquisa de campo (2020).

No quadro acima, apresentamos o perfil formativo e profissional de 6 (seis)
professoras, sendo que adotamos nomes ficticios para preservar os participantes.
Os nomes selecionados sdo de flores, pois representam o cuidado ético e apoio
profissional que as redes de ensino devem ter com essas professoras.

O critério selecionado para a escolha dessas professoras foi: atuacdo na
educacdo especiall/AEE com alunos dos anos iniciais do ensino fundamental,
matriculados na escola regular e alguma participacdo na formacdo continuada
ofertada pelo Centro Raimundo Nonato.

Todas as professoras residem em Macapa; sédo efetivas da Esfera Municipal
(SEMED) e Estadual (SEED), com idade entre 42 e 53 anos; tém graduagédo e
diferentes tipos de especializacdo. Apenas a professora Azaleia esta finalizando a
graduacdo em pedagogia. O tempo de trabalho dessas professoras na educacao
especial/AEE nos ambitos Municipal e Estadual varia entre 03 a 23 anos.

Nesse caso, as professoras de duas escolas da SEMED foram selecionadas:
Liria e Jasmim da Escola Municipal da Zona Sul e as professoras Orquidea e
Azaleia da Escola Municipal da Zona Norte. Por fim, duas professoras da SEED

também foram convidadas: Margarida e Carmélia que atuam no CERNDR.

2.5 Abordagem metodoldgica

A metodologia de uma pesquisa cientifica tem a funcdo de direcionar o
pesquisador a investigar seu objeto de estudo, por meio de um método cientifico e
técnicas de pesquisa, em que 0 pesquisador ir4 tracar um caminho a seguir, sempre
com um olhar de curiosidade e também indagador em suas reflexdes criticas acerca
do objeto a ser investigado. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 14): ‘A

metodologia € a aplicacdo de um procedimento e técnicas que devem ser
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observados para construcdo do conhecimento, com o propdsito de comprovar sua
validade e utilidade nos diversos ambitos da sociedade”.

De acordo com o0s autores, esse conhecimento leva o pesquisador a
investigar o seu objeto por meio de um caminho teérico-metodologico, a fim de que
seus objetivos sejam alcangcados na resolucdo de problemas e/ou questbes do
objeto no qual se investiga para obter respostas ou resultados consistentes.

Pensando nesse caminho tedrico-metodoldgico, caracterizamos a pesquisa

em uma abordagem qualitativa. Para Prodanov e Freitas (2013, p. 70):

Na abordagem qualitativa, a pesquisa tem o ambiente como fonte
direta dos dados. O pesquisador mantém contato direto com o
ambiente e o objeto de estudo em questdo necessitando de um
trabalho mais intensivo de campo. Nesse caso as questdes sao
estudadas no ambiente em que elas se apresentam sem qualquer
manipulacdo intencional do pesquisador. A utilizacdo desse tipo de
abordagem difere da abordagem quantitativa pelo fato de nao utilizar
dados estatisticos como Centro do processo de analise de um
problema, ndo tendo a prioridade de numerar ou medir unidades. Os
dados coletados nessa pesquisa séo descritivos, retratando o maior
namero possivel de elementos existentes na realidade estudada.
Preocupa-se muito mais com o processo do que com o produto. Na
andlise dos dados coletados, ndo ha preocupacao em como provar
hipéteses previamente estabelecidas, porém estas nao eliminam a
existéncia de um quadro tedrico que direcione a coleta, andlise e a
interpretacdo dos dados.

Além disso, segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 70):

A pesquisa qualitativa considera que ha uma relacdo dinamica entre
o0 mundo real e o sujeito, isto € um vinculo indissociavel entre o
mundo objetivo e a subjetividade do sujeito ndo pode ser traduzida
em numero. A interpretacdo dos fendmenos e a atribuicdo de
significados séo basicas no processo de pesquisa qualitativa. O
ambiente natural é a fonte direta para coleta dos dados e o
pesquisador € o instrumento-chave. Tal pesquisa € descritiva. Os
pesquisadores tendem a analisar seus dados indutivamente. O
processo e seu significado séo os focos principais de abordagem.

Conforme essa abordagem, realizamos uma discussédo para caracterizar a
pesquisa em uma perspectiva descritiva. Esse tipo de pesquisa nos leva a obter
informagdes consistentes acerca do objeto a ser investigado. Nesse caso, 0
processo de formagéao continuada de professores da Educacao Especial.

A esse respeito, Trivifios (1987, p. 110) comenta:
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Os estudos descritivos exigem do pesquisador uma série de
informac@es sobre 0 que se deseja pesquisar. Por exemplo, se um
pesquisador deseja pesquisar sobre os interesses de formacéo e a
aperfeicoamento dos professores de uma comunidade, ele deve
saber, verbi grati, que existem regimes de trabalho, diferentes tipos
de escolas, que os professores se diferenciam pela idade, sexo,
estado civil etc. O estudo descritivo pretende descrever “com

exatidao” os fatos e fendmenos de determinada realidade.

Nesse caso, essa perspectiva metodologica nos levara a realizagdo de uma
descricdo densa, na tentativa de alcangar a “exatidao”, comentada pelo autor, da
proposta pedagoégica de formacdo continuada do CERNDR, responséavel por
contribuir com a prética pedagdgica de professores do AEE. O pesquisador tem que
estudar suas caracteristicas, como por exemplo: seus problemas, suas escolas,
seus professores, sua educacao, entre outras.

Trivinds (1987) também classifica o estudo descritivo em estudo de caso.
“‘Estes estudos tém por objetivo aprofundarem a descrigdo de determinada
realidade. Por exemplo, pode-se estudar o rendimento escolar de uma turma de
alunos de uma escola num bairro popular marginalizado [...]” (TRIVINOS, 1987, p.
110). Para esse autor, o estudo descritivo também pode ser denominado em um
estudo de caso quando se estuda um caso singular, onde se tem o desejo de
conhecer a realidade de uma determinada comunidade, especificando “com
exatidao” a realidade observada, pois o estudo descritivo ndo fica somente na
coleta, ordenacéo e classificacdo dos dados.

Segundo esse caminho metodolégico, pensamos nessa pesquisa com uma
perspectiva descritiva, articulada ao estudo de caso, porque buscamos descrever 0s
reflexos da formacgéo continuada de professores na pratica pedagogica realizada no
AEE com estudantes com deficiéncia. Ou seja, trata-se de uma busca por conhecer
a realidade pedagdgica, singular, de alguns professores, atravessada por processos
especificos de formacao continuada.

Essa formacdo tem o objetivo de proporcionar mudancas nha pratica
pedagdgica dos sujeitos envolvidos que atuam no AEE de instituicbes da SEMED e
do CERNDR, com alunos inseridos em salas regulares do Ensino Fundamental | da
rede municipal de Macapa. Conforme Ludke e André (2018), o estudo de caso, se
torna singular na questdo de o caso ser ou néo “tipico”, sao diferentes interesses,

devido cada pesquisador ter seu préprio caso a ser investigado.
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De acordo com as autoras essas caracteristicas citadas, mostram que o
estudo de caso tem a sua singularidade, quando o objeto de estudo € tratado como
anico caso de uma certa populacdo e/ou comunidade, onde o pesquisador chegara

com sua propria conclusdo do caso de estudo que ira ser investigar.

2.6 Instrumentos de coleta de dados

Para alcancarmos os resultados da investigacdo, sera utlizado como
instrumento para a coleta de dados a entrevista semiestruturada. Para Silva e
Silveira (2009, p. 159), a entrevista semiestruturada pode ser feita com “perguntas
abertas, feitas oralmente em ordem prévia, mas na qual o entrevistador pode
acrescentar questdes de esclarecimento ou instigar as respostas do entrevistador”.
De acordo com esses autores, a entrevista semiestruturada da liberdade para o
entrevistador instigar o entrevistado com outras informac¢des que nao estavam bem
esclarecidas no seu roteiro de entrevista.

Segundo Ludke e André (2018, p. 40), a entrevista semiestruturada, “que se
desenrola a partir de um esquema basico, porém ndo aplicado rigidamente,
permitindo que o entrevistador faga as necessarias adaptacdes”. De acordo com
essas autoras, a técnica de entrevista permite ao pesquisador uma coleta de dados
fidedigna ao objeto de pesquisa, em que a entrevista pode transmitir confianca de

informacdes segundo as respostas das perguntas realizadas.

A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a captagdo imediata e corrente da informacgdo desejada,
praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais
variados tdpicos. Uma entrevista bem-feita pode permitir o
tratamento de assuntos de natureza estritamente pessoal e intima,
assim como temas de natureza complexa e de escolhas nitidamente
individuais [...] (LUDKE; ANDRE, 2018, p. 39).

Para Ludke e André (2018, p. 39), na entrevista, “a relagao que se cria é de
interacdo, havendo uma atmosfera de influéncia reciproca, entre quem pergunta e
quem responde”. Segundo essas autoras, essa relagcdo de reciprocidade permite
que o participante demonstre uma seguranca ao pesquisador nas informacdes
colhidas.

A escolha da entrevista semiestruturada servira como instrumento para a
coleta de dados, proporcionarda as informacbes desejadas e podera permitir

aprofundamento de pontos importantes a serem questionados acerca do objeto
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investigado, durante a entrevista com 0s participantes estabelecendo uma relagao
reciproca por meio de didlogo entre o entrevistador e o entrevistador (LUDKE;
ANDRE, 2018).

Além do mais, inicialmente, seriam realizadas observacdes da pratica
pedagdgica dos professores no AEE para verificar o fenbmeno com mais clareza. No
entanto, em 2020, o mundo se deparou com a pandemia manifestada por meio da
COVID-19, causada pelo Coronavirus que provocou (e ainda provoca), além de
inlmeras mortes e tantas outras questbes, o fechamento das escolas em varias
cidades do Brasil. Ou seja, ndo sera possivel realizar a observagéo prevista para o
enriquecimento deste estudo.

Sendo assim, foi necessario também fazer algumas mudancas para a
realizacdo das entrevistas, que, em principio, seria de forma presencial nas escolas.
Agora, sera realizada virtualmente por meio da Plataforma Google Meet, como
estratégia para conversar com as professoras nesse cendrio pandémico. O roteiro

esta disponivel no Apéndice A.

2.7 Andlise das informacdes

Para realizar a transcricdo e analise das respostas das entrevistas, utilizamos
a analise de conteudo de Franco (2018). De acordo com essa autora, “o ponto de
partida da Andlise de Conteldo é a mensagem, seja ela verbal (oral ou escrita),
gestual, silenciosa, figurativa, documental ou diretamente provocada” (FRANCO,
2018, p. 12). Ha necessidade “das mensagens serem entendidas de acordo com a
interpretacdo que se forme por meio de um processo de uma comunicacao sejam
elas verbais, gestual ou silenciosa” (FRANCO, 2018, p. 12).

Em relacdo as mensagens, essa autora também acrescenta:

As mensagens expressam as representacfes sociais na qualidade
de elaboragbes mentais construidas socialmente, a partir da
dindmica que se estabelece entre a atividade psiquica do sujeito e o
objeto do conhecimento. Relacdo que se da na pratica social e
histérica da humanidade e que se generaliza via linguagem. Sendo
construidas na vida cotidiana, influenciando ndo apenas a
Comunicacdo e a expressdao das mensagens, mas também os
comportamentos (FRANCO, 2018, p. 12).

Para Franco (2018, p. 63) sua concepcdo de Categorizacdo em analise de

conteudo define que “a categoria € uma operagao de classificagdo de elementos
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constitutivos de um conjunto, por diferenciagdo seguida de um reagrupamento
baseado em analogias, a partir de critérios definidos”.
Segundo Franco (2018), ha dois caminhos para a elaboracdo de categorias

gue podem ser seguidos:

1 - Categorias criadas a priori: Neste caso, as categorias e seus
respectivos indicadores sdo predeterminados em funcao da busca a
uma resposta especifica do investigador;

2 - As categorias nao sao definidas a priori: Emergem da “fala”, do
discurso, do contelido das respostas e implicam constante ida e volta
do material de analise a teoria (FRANCO, 2018, p. 64-65).

Conforme Franco (2018, p. 66), “as categorias vao sendo criadas a medida
que surgem nas respostas, para depois serem interpretadas a luz das teorias
explicativas”. Segundo essa autora, as categorias surgem conforme as Vvarias
leituras para fazer as andlises das interpretacdes das respostas que irdo surgindo,
conforme as concepcdes de mundo e sociedade, onde o sujeito da pesquisa esteja

inserido.

Quadro 9 — Categoria de andlise

- Formag&o continuada de professores

A categoria em destaque se constitui como foco principal para analise desse
estudo, responsavel por conduzir a pesquisa, de modo geral. Além dessa, a partir
das respostas das professoras na entrevista semiestruturada, outras categorias
surgiram, relacionadas a esse tema principal de estudo, baseadas em suas

experiéncias profissionais e de formacdo no CERNDR/SEED.

Quadro 10 - Categorias emergentes

- Motivacdes para ingresso na educacao especial

- Organizacédo do Atendimento Educacional Especializado

- Avaliacao do processo formativo

Fonte: pesquisa de campo.

Essas sdo algumas categorias emergentes no decorrer da pesquisa, que
delimitamos para a discusséo posterior, localizada na sec¢&o 4 (quatro). Perpassam

pelos motivos que impulsionaram essas professoras a ingressarem na educagao
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especial, enquanto area de atuacao profissional; pela organizacdo do AEE em seus
ambientes profissionais, bem como por aspectos especificos do processo formador.

2.8 Aspectos éticos

Neste item, discutimos as normas éticas da pesquisa, procurando atender as
resolucdes que orientam esse processo. Explicamos todos os procedimentos éticos,
informamos sobre a liberdade de escolha para os participantes responderem as
perguntas e que a participacao era voluntéaria.

Segundo Hermann (2019), a ética aplicada em relacdo a pesquisa surgiu por
meio de estudos relacionados a vida, em que se discute as normas éticas e a sua
relacdo com os valores nos diferentes momentos da existéncia humana. Conforme o
pensamento da autora, a ética em relacdo a pesquisa, que discutiu em um estudo
sobre as experiéncias médicas e, consequentemente as pesquisas envolvendo as

Ciéncias Sociais e Humanas, nos alerta que:

A ética na pesquisa tem por finalidade resolver questdes especificas
da pesquisa com seres humanos surgidas em diferentes instancias
do processo investigativo, que envolvem o contexto, as
consequéncias éticas das decisdes, os pesquisadores, as instituicdes
e os participantes envolvidos (HERMANN, 2019, p. 34).

Com base nessa concepcdo, os procedimentos realizados para obtermos as
informacBes para a coleta de dados da pesquisa seguiu estes caminhos:
primeiramente, realizamos o0 convite as professoras; solicitamos algumas
informacdes necessarias de seus perfis e, em seguida, informamos o objetivo da
pesquisa. Além disso, comentamos sobre o Termo de consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE), que se encontra no Apéndice B para sua autorizacdo e/ou
consentimento.

Realizamos esse contato por meio de ligacdes telefonicas, WhatsApp e e-
mails. ApOs todas essas orientacdes, agendamos as entrevistas de forma individual,
em uma sala virtual no Google Meet para um momento de conversa e obtencao de
respostas referentes a tematica da pesquisa.

Vale lembrar que a DIEES/SEMED, o CERNDR e as duas escolas
pertencentes a SEMED foram convidadas por meio de oficios, enviados por e-mail e
WhatsApp para a autorizagdo de seus dados na investigagdo. Consequentemente,

realizamos entrevistas semiestruturadas com o roteiro disponivel no Apéndice A.
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Esse recurso foi utilizado com as professoras, a partir de uma conduta ética,
obedecendo aos procedimentos da resolugdo do Conselho Nacional de Saude
(CNS) n° 466 de 2012 e n° 510 de 2016.

Nesse contexto, foi necessario atentar para a pesquisa realizada em
ambientes virtuais, como o Google Meet e outros espacgos. Nesse sentido, entende-
se por:

0.1. Meio ou ambiente virtual: aquele que envolve a utilizacdo da internet
(como e-mails, sites eletrénicos, formularios disponibilizados por
programas, etc.) do telefone (ligacdo de audio, de video, uso de
aplicativos de chamadas, etc.), assim como outros programas e
aplicativos que utilizam esses meios (BRASIL, 2021, p. 2).

0.2. Forma nao presencial: contato realizado por meio ou ambiente
virtual inclusive telefénico, ndo envolvendo a presenca fisica do
pesquisador e do participante de pesquisa; [...] (BRASIL, 2021, p. 2).

A partir desse espaco virtual, conseguimos conversar com as professoras,
apos estarem a par desse processo e terem dado o seu consentimento, buscando
respeitar os procedimentos éticos de pesquisa. Para Mainardes e Cury (2019), a
ética em pesquisa realizada no Brasil segue principios e diretrizes, como a
Resolugdo n° 466 de 2012 e n® 510/2016. Segundo Mainardes e Cury (2019, p. 43):

[...] um avanco importante no ambito das Ciéncias Humanas e
Sociais nesse assunto, pois oferece tanto um conhecimento
obrigatério pelos pesquisadores como um objeto de avaliacdo e de
aperfeicoamento a partir de sua processualistica ja em curso.

De acordo com as orientacBes da resolucdo n° 510/2016, a pesquisa se
concretizou por meio de ambiente virtual, com os procedimentos informados acima.
Esses recursos foram utilizados devido ao contexto pandémico que ainda estamos
vivendo, o que impossibilitou de realizarmos o trabalho de forma presencial.

A seguir, na terceira sec¢do, apresentamos o historico da educacado especial
no ambito nacional, principalmente algumas politicas publicas educacionais
enguanto aspectos legais de garantia; as diretrizes na Rede Municipal de Ensino de
Macapa como garantia a inclusdo, o contexto de formag&o continuada promovido
pela esfera da SEED, algumas deficiéncias e transtornos que abarcam o quadro de

atendimento.
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3 A EDUCACAO ESPECIAL, LEGISLACAO E FORMACAO DE PROFESSORES

Na presente secdo, abordamos os aspectos legais que norteiam a Educacao
Especial e a formacdo continuada do professor dessa modalidade de ensino,
objetivando compreender parte da realidade escolar de Macapa. Apresentamos
alguns conceitos sobre as deficiéncias, distdrbios e transtornos presentes nas
escolas. Em razao disso, € necessario pensar e discutir a formacéo continuada dos
professores da educacao especial.

A formacéo de professores esta garantida na Constituicdo Federal de 1988,
na LDB de 1996 e em alguns decretos e resolugbes. Porém, h& dificuldades
encontradas pelos professores que atuam com alunos com alguma deficiéncia em
sala de aula, causadas pela auséncia de reflexao pratica e tedrica para a realizacao
de um trabalho pedagdgico significativo. Vale ressaltar que sdo varias barreiras
enfrentadas, ndo apenas pelos professores do AEE, do ensino regular também.

Este cenario é recorrente nas escolas que se encontram na perspectiva
inclusiva; muitos professores necessitam de apoio das instituicdes de ensino, mas
quando ndo encontram, procuram investir em cursos de especializacdo na area da
Educacao Especial para melhorar seu desempenho e conhecimento, com o foco em
contribuir no ensino dos alunos com dificuldades de aprendizagem e com

deficiéncia.

3.1 Educacédo Especial na Perspectiva Inclusiva a luz da Legislacao Brasileira

A educacdo esta em tempos de mudancas e de definicbes na legislacédo
brasileira para o processo inclusivo ser concretizado nos sistemas de ensino. A
Declaracdo de Salamanca (1994) preconiza que as escolas inclusivas devem
amparar todas as criancas, independentemente de suas condi¢des fisicas,
intelectuais, sociais, emocionais, linguisticas e outras. Para que assim, todos
possam aprender juntos, recebendo estimulos, em seus ritmos de aprendizagem,
com educacdo de qualidade. Propbe que, por meio do curriculo apropriado para
cada aluno, sejam utilizados recursos necessarios para ensinar alunos que tenham
gualquer dificuldade de aprendizagem.

Desde a Constituicdo Federal de 1988, houve avancos relacionados a esse

cenario educativo, porém ainda com situacdes de exclusdo escolar na sociedade
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atual. Varios avancos no atendimento das pessoas com deficiéncia aconteceram,
sobretudo a partir de 1988, por meio de encontros internacionais que resultaram na
criacao de politicas publicas e no compromisso com a educacao escolar de pessoas
com deficiéncia.

O Art. 208 da Constituicéo Federal de 1988, inciso Il prescreve: “atendimento
educacional especializado aos portadores de deficiéncia, preferencialmente na rede
regular de ensino” (BRASIL, 1988, p. 112). No entanto, o Art. 2°, inciso |, alinea “f”,
da Lei 7.853, de 24 de outubro de 1989, preceitua a matricula compulsoria de
pessoas com deficiéncia nos cursos regulares das instituicdes publicas e privadas. O
Art. 8° da mesma lei prevé pena de reclusdo e multa em caso de estabelecimentos,
publicos ou privados, recusarem, sem justa causa, a inscricdo dos alunos, em razao
de sua deficiéncia.

A Constituicdo Federal € o amparo legal que prevé a educacdo como um
direito de todos e dever do Estado e da familia (instituicbes sociais). Deve ser
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando o pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagcédo para o trabalho (BRASIL, 1988).

N&o é por falta de documentos legais que os alunos com deficiéncia ndo sédo
atendidos na rede regular de ensino, ha problemas na efetivagdo das leis para haver
melhorias e avan¢os do ensino publico do pais. Ha necessidade da participacao do
Estado para o cumprimento efetivo dessas leis, as quais asseguram o direito ao
acesso a educacao.

A inclusé@o escolar resulta em politicas e leis voltadas para a educacdo em
todo o mundo, inclusive no Brasil (MARTINS et al., 2008, p. 18). A Lei n° 9.394 de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 20 de dezembro de 1996,
estabelece, em seu Art. 58 que a educacdo especial deve ser oferecida,
preferencialmente, em espaco de ensino regular (BRASIL, 1996).

Segundo Dal-forno e Oliveira (2004, p. 3), “a inclusdo é a novidade que veio
nos fazer pensar que ndo estamos prontos, formados e que sempre temos algo para
aprender”. Pensando nisso, os educadores ndo podem se acomodar, e sim discutir
sobre esse processo para possibilitar aprendizagens aos estudantes. Essas

orientacdes constatam o que a LDB apresenta em seus principios e fins:
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Art. 3°: 0 ensino sera ministrado com base nos principios de:

|- Igualdade de condicbes para 0 acesso e permanéncia na escola;
II- Liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber,;

IlI— Pluralismo de ideias e de condi¢Ges pedagogicas;

IV — Respeito a liberdade e apreco a tolerancia;

IV- Incluir o aluno segundo a legislacdo é atender a todos em suas
especificidades no sistema educacional. Por conseguinte, urge que
essas medidas sejam fiscalizadas por toda a populacdo a fim de
garantir os direitos das pessoas com necessidades especiais, de
modo que sejam cobrados as adaptacdes curriculares e atendimento
especializado na rede regular de ensino (BRASIL, 1996, p. 09).

De acordo com a LDB, é responsabilidade do Estado subsidiar uma escola
com infraestrutura adequada e educadores especializados para trabalhar com
diversas deficiéncias. Esses educadores devem incentivar e propiciar o0
desenvolvimento e a autonomia desses alunos, a fim de que consigam estar
inseridos na sociedade, com participacdo ativa nas varias areas que desejarem.

No Art. 59, em relacdo aos direitos de educandos com deficiéncia, transtornos

globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacédo, deve-se haver:

| - curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizagao
especificos, para atender as suas necessidades;

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

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

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

V- acesso igualitario aos beneficios dos programas sociais
suplementares disponiveis para o respectivo nivel do ensino regular
(BRASIL, 1996, p. 24).

E importante lembrar que esse artigo traz a obriga¢do de a rede regular de
ensino se adequar as necessidades da pessoa com deficiéncia, com mecanismos
para ser incluida na escola. A rede deve promover acessibilidade aos cadeirantes,
disponibilizar livros em braile aos deficientes visuais, oferecer aulas de Lingua

Brasileira de Sinais (LIBRAS) aos deficientes auditivos, dar suporte aos alunos com
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altas habilidades, bem como desenvolver programas especificos para aqueles
alunos que ndo possam atingir o nivel exigido e adotar outras medidas necessarias
a promocéo da incluséao.

No texto da LDB, a Educacéo Especial adquiriu mais visibilidade nos direitos
conquistados para as pessoas com deficiéncia. Porém, ndo somente nessa
modalidade de ensino, como um todo, ainda necessita receber mais atencéo dos
setores governamentais. As instituicbes formadoras de professores precisam
preparar os futuros docentes para lidar com a diversidade no espaco escolar. Os
profissionais da educacéo, sobretudo os professores que irdo atuar e 0s que atuam
com os alunos com deficiéncia necessitam estar sempre em busca de formacéao
continuada, para saber lidar com a diversidade e promover a incluséo.

O problema da inclusdo ainda esta atrelado a escola tradicional, que nao
consegue desenvolver uma educacdo satisfatéria com aqueles alunos que néo
possuem nenhum tipo de deficiéncia, tampouco com 0s que necessitam estar mais
preparados para lidar com os alunos que precisam de atencéo especifica de acordo
com a sua deficiéncia.

A educacdo especial na perspectiva inclusiva requer uma reformulacdo no
modelo educacional brasileiro, principalmente na formacé&o continuada dos
professores para atuar na educacao especial, preparando-os por meio da formacao
em servico, com outros professores da escola e comunidade de forma colaborativa.
O envolvimento de toda comunidade é fundamental, pois ainda ha pais que, por falta
de informacédo, desconhecem os direitos conquistados para as pessoas com
deficiéncia. Portanto, faz-se necessario realizar trabalhos educativos para orientar
de forma coletiva, a inclusdo no espaco escolar.

Para Quixaba (2015, p. 60), a educacéao brasileira ganhou mais destaque nas:

[...]discussdes sociais e, de modo especifico, a educacdo especial,
principalmente a partir de 1996, com a aprovacdo da LDB n°
9.394/96, que dispde, no seu Capitulo V sobre as diretrizes
especificas da educacao especial, reconhecendo-a como modalidade
de educacéo escolar [...]".

Esse reconhecimento deu o direito ao servico do AEE, preferencialmente, na
rede regular de ensino para os alunos com deficiéncia, na forma complementar e

aos alunos com altas Habilidades de forma complementar, a fim de dar suporte nas
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dificuldades enfrentadas durante o seu processo de aprendizagem na classe regular,
diminuindo as barreiras enfrentadas por essa populacdo seja na escola ou fora dela.
Vale mencionar que a Organizacdo das Nacbes Unidas (ONU) proclamou o
ano de 1981 como o ano Internacional das Pessoas Deficientes, tendo como
bandeira a plena participacdo e a igualdade. Ou seja, deve-se garantir que 0s
professores tenham formagao para facilitar o acompanhamento, regido por todos 0s
direitos, para atender os alunos de acordo com suas especificidades.
A partir disso, varios eventos e conferéncias com temas voltados a educacao
de pessoas com deficiéncia foram realizados em vérias partes do mundo, com a
participacdo de diversos paises. Com isso, pessoas com deficiéncias alcancaram o
direito de participar do ensino regular com as demais.
Na Declaracdo de Salamanca®, documento originado a partir da Conferéncia
Mundial de Educacéo Especial, realizada na cidade espanhola de Salamanca, entre
os dias 7 e 10 de junho de 1994 — com a participacdo de varios paises, entre 0s

quais o Brasil, estabeleceu-se que os governos:

Atribuam a mais alta prioridade politica e financeira ao aprimoramento
de seus sistemas educacionais no sentido de se tornarem aptos a
incluirem todas as criancas, independentemente de suas diferencas ou
dificuldades individuais; adotem o principio de educacéo inclusiva em
forma de lei ou de politica, matriculando todas as criangas em escolas
regulares, a menos que existam fortes razdes para agir de outa forma;
encorajem e facilitem a participacdo de pais, comunidades e
organizacdes de pessoas portadoras de deficiéncias nos processos de
planejamento e tomada de decisdo concernentes a provisdao de
servicos para necessidades educacionais especiais; invistam mais
esforcos em estratégias de identificacdo e intervencdo precoces, bem
como nos aspectos vocacionais da educacdo inclusiva; [...]
(CARNEIRO, 2013, p. 36-37).

Os varios paises que participaram assumiram o compromisso de construir
uma educacdo de qualidade para todos, adotando medidas que possibilitem a
inclusdo das pessoas com deficiéncia na rede regular de ensino. Portanto, precisa
se adequar para receber e trabalhar com esse alunado, dando-lhe plenas condi¢des
de participacdo no processo. Em outras palavras, sob qualquer hipotese, ndo se

pode privar a crianca do direito & educacéo, ofertado na rede regular de ensino. A

® A Declaracdo de Salamanca é uma resolucdo das Nacdes Unidas, criada em junho de 1994,
ocasidao em que estiveram reunidos 88 paises e 25 organiza¢gdes internacionais na Conferéncia
Mundial de Educacao Especial que culminou na aprovacéo do documento Declaracdo de Salamanca
sobre principios, politica e pratica em Educacéo Especial (CARNEIRO, 2013, p. 36).
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Declaragéo de Salamanca foi uma conquista essencial para a promog¢é&o da incluséo
das pessoas com deficiéncia.

O Decreto n° 3.956, de 8 de outubro de 2001, promulgou a Convencao
Interamericana para a Eliminacdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra as
Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Ao privar o aluno com deficiéncia de ter acesso
ao ensino regular, com os demais alunos, varios principios de direitos humanos séo
violados: dignidade, igualdade, respeito e inclusao.

Segundo Gadotti e Roméao (2001, p. 1), “a educagao € um dos requisitos
fundamentais, para que os individuos tenham acesso ao conjunto de bens e servigos
em nossa sociedade”. Na opinido de Sahb (2006), durante um longo tempo, o
diferente foi colocado a margem da educacédo. O aluno com deficiéncia era atendido
separadamente ou entdo era excluido do processo educativo.

Conforme Stella e Siqueira (2013), a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos de 1948 serviu como apoio para que outras declaracdes a respeito da
educacao inclusiva fossem escritas, como a Declaracdo dos Direitos das Pessoas
Deficientes da ONU, de 1975, e a Declaracdo de Salamanca de 1994, visando
chamar atencdo para a necessidade de uma instituicdo de politicas publicas
educacionais, voltadas para que a diferenca humana fosse assumida como mais
uma parte do ato educativo. A Declaracdo de 1994 influenciou diretamente na
criacdo da LDB que rege a educacao nacional.

Outras diretrizes também foram definidas para a inclusdo desse segmento,
como a Resolugdo CNE/CEB n. ° 02, de 11 de setembro de 2001, a qual instituiu
diretrizes para a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais ao
longo de toda a Educacdo Basica e a garantia de matricula de todos esses alunos
nos sistemas de ensino, além da necessidade de organizacdo das escolas para o
seu atendimento educacional (BRASIL, 2001).

Essa resolugdo aponta algumas mudancgas, como: matricular todos os alunos,
responsabilidade da escola oferecer atendimento aos educandos com necessidades
educacionais especiais; prestar o atendimento em classes comuns do ensino
regular, em qualquer etapa ou modalidade da Educacdo Basica; ter um corpo
docente com formacdo e especializado para o0 atendimento as necessidades

especificas dos alunos; distribuir os alunos com deficiéncia pelas varias classes, de
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maneira que essas classes comuns se beneficiem das diferengas e ampliem
positivamente as experiéncias de todos os alunos (BRASIL, 2001).

O Plano Nacional de Educacdo (PNE), n°® 10.172 de 2001, destaca que o
grande avanco que a educacao deveria produzir seria a constru¢cdo de uma escola
inclusiva para a garantia do atendimento a diversidade humana. Apenas o
acolhimento e a matricula ndo sdo suficientes, o ambiente escolar e seus
participantes, como os professores, direcdo e servigcos de apoio devem proporcionar
condicOes efetivas de aprendizagem e de desenvolvimento.

Com o final da vigéncia deste PNE, surge a necessidade da construcdo de
um novo PNE, sendo aprovado pela Lei n°® 13.005 de 25 de junho de 2014, que
apresenta 20 metas e 245 estratégias. Destacamos a meta 04 e suas 19 estratégias

gue discutem sobre a Educacéo Especial, a qual assegura:

Universalizagéo, para a populagéo de 04 (quatro) a 17 (dezessete)
anos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, o acesso a Educacdo Basica e ao
atendimento educacional especializado, preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo,
de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servicos
especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014, p. 9).

Com o atual PNE de 2014, que tem como vigéncia 10 (dez) anos, a contar com
sua data de publicacdo e aprovacao, destacamos a Meta 4 com suas 19 (dezenove)
estratégias propostas para a educacdo especial/ inclusiva. De acordo com essa
meta, para que essa proposta se efetive cabe as esferas de ensino municipal,
estadual e federal, garantir ao publico-alvo da educacao especial esses direitos.

Emilio (2004) afirma que se for feita com seriedade e ética, a inclusdo podera
presentear a todos que participam do cotidiano escolar com uma vivéncia dos alunos
da Educacdo Especial. Corroborando com Emilio (2004), Stella e Siqueira (2013)
enfatizam que a inclusdo perpassa a acao de frequentar um ambiente de ensino
regular ou de beneficiar o excluido, precisa ser compreendida no atendimento total a
esse estudante, alcangando suas necessidades académicas e funcionais, sobretudo,
entendendo o ganho mutuo das relagdes.

E necessario haver maturidade do profissional em busca de um trabalho
efetivo e de convivio, com a finalidade de construgdo do conhecimento com
capacidade de desenvolver recursos proprios para haver ensino e aprendizagem.

Stella e Siqueira (2013) ainda ressaltam a concepcao de Stainback e Stainback
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(1999), de que o ensino inclusivo ndo visa apenas ferramentas e técnicas
especializadas das quais alunos com deficiéncia necessitam, mas também uma
educacao que proporcione um ambiente integrado e educadores com uma formacao
atualizada.

E valido também considerar a importancia de existr uma escola
comprometida que caminha em unido com os docentes, oferecendo materiais e
apoio necessario para a realizacdo do seu trabalho, seguindo o que a LDB cita, no
capitulo V, do Art. 58, que havera servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades dos educandos de Educacéo Especial. Ainda
em conformidade a LDB, o atendimento educacional seréa feito em classes, escolas
ou em servicos especializados sempre que, em funcdo das condicdes especificas
dos alunos, nao for possivel a sua integracéo nas classes comuns de ensino regular.

Vale registrar que em 2003, o MEC implantou o Programa Educacéo
Inclusiva: direito a diversidade. Teve como proposta qualificar os gestores e

educadores de todos 0s municipios brasileiros,

[...] com vistas a apoiar a transformagéo dos sistemas de ensino em
sistema educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de
formacéo de gestores e educadores nos municipios brasileiros para a
garantia do direito de acesso de todos a escolarizacdo, a oferta do
atendimento educacional especializado e a garantia da
acessibilidade (BRASIL, 2008, p. 4).

Com a implementagdo do programa ofertado com recursos financeiro do
MEC, para qualificar os gestores e educadores, nos municipios brasileiros,
contemplados com esse Programa para dar continuidade, a fim de serem
multiplicadores nos municipios polos dos estados brasileiros.

A SEESP/MEC envolveu pesquisadores e profissionais da area da Educacéo
Especial para a elaboracdo da PNEEP-EI de 2008, com novas orientacdes para
promover respostas as necessidades educacionais de estudantes com deficiéncia.
Em seu texto, a PNEEP-EI tem como objetivo 0 acesso, a participacdo e a
aprendizagem dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento
(TGD) e altas habilidade e superdotacao (AH/SD) nas escolas regulares, dos
sistemas de ensino publico e privado, orientar e promover respostas as

necessidades educacionais especificas dos educandos PAEE garantindo:
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Transversalidade da educacéo especial desde a educacéo infantil até
a educacdo superior; atendimento educacional especializado;
continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados do ensino;
formagdo de professores para o atendimento educacional
especializado e demais profissionais da educacdo para inclusédo
escolar; acessibilidade urbanistica, arquitetdnica, nos mobiliarios e
equipamentos, nos transportes, na comunicacdo e informacéo; e
articulagdo intersetorial na implementacdo das politicas publicas
(BRASIL, 2008, p. 10).

Segundo essa politica, o AEE tem como funcéo:

Identificar, elaborar e organizar recursos pedagoégicos e de
acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacao
dos alunos, considerando suas necessidades especificas. As
atividades desenvolvidas no atendimento educacional especializado
diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula comum, ndo
sendo substitutivas a escolariza¢do. Esse atendimento complementar
e/ou suplementar a formacdo dos alunos com vista a autonomia e
independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p. 11).

Para que se efetive, é necessario que as escolas regulares e os centros de
atendimento especializado publico ou conveniado, estejam articulados com a
proposta pedagodgica da instituicAo em todo o processo de escolarizacdo do ensino
comum a todos os alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades e superdotacédo, ofertando o atendimento complementar e/ou
suplementar.

Quixaba (2015) chama atencéo em relacdo a como o AEE vem ocorrendo em

algumas escolas da rede publica, o qual:

[...] focaliza sua atencdo em atendimento reduzidos como o AEE,
sendo pouco eficaz, porque, sendo oferecido no contraturno do
horario da matricula do aluno no ensino regular, condiciona esse
atendimento & matricula neste sistema de ensino e na maioria das
vezes 0s pais ndo levam os filhos justificando condi¢des financeiras
desfavoraveis para arcar com as passagens, além de reclamarem
também do distanciamento entre uma instituicdo e outra. [...]
(QUIXABA, 2015, p. 85).

Além desses fatores, para Quixaba (2015), o AEE oferecido para os alunos
com deficiéncia em algumas escolas publicas do sistema regular se torna pouco
eficaz quando reduzem o tempo e dias do atendimento, ndo se preocupando com a
especificidade do aluno e com as condi¢des financeiras de sua familia, ocasionando

um grande prejuizo no seu aprendizado. Cabe ao professor do AEE e com a familia,
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articular com a gestéo da escola a melhor forma de solucionar esse problema, ainda
presente nas escolas que oferecem esse servigo.

Segundo o Educacenso/INEP (2011), o AEE, que foi definido pelo Decreto n°
7.611 de 2011, é gratuito aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo e deve ser oferecido de forma
transversal a todos os niveis, etapas e modalidades, preferencialmente, na rede
regular de ensino. Ainda, no documento, ressalta-se que o AEE é um servico da
Educacao Especial que organiza atividades, recursos pedagdgicos e acessibilidade,
de forma complementar ou suplementar a escolarizacao dos estudantes.

Esse servico é realizado, preferencialmente, em SRM, individualmente ou em
pequenos grupos, em turno contrario ao da escolarizacdo em sala regular. As SRM
sdo espacos nas escolas de educacdo basica; constituem-se de mobiliarios,
materiais didaticos, recursos pedagogicos de acessibilidade e equipamentos de
tecnologia, sendo nelas o AEE realizado pelo professor regente com formacéo
continuada em Educacao Especial (BRASIL, 2011).

A Politica Nacional de Educacdo Especial: Equitativa, Inclusiva e com
Aprendizagem ao Longo da Vida, instituida pelo Decreto n°® 10.502, de 30 de
setembro de 2020, causou polémica na constru¢ao do texto aos movimentos sociais
que lutam pela inclusédo. Pesquisadores da Educacdo Especial, ap6s analise textual
do documento, provocaram debates e questionamentos, pois compreenderam que
houve um retrocesso dos direitos ja conquistados para as pessoas com deficiéncia.

Rocha, Mendes e Lacerda (2021) procuraram tecer uma analise

pormenorizada desse documento, em que destacam algumas informacgdes:

A PNEE-2020 parece ter sido elaborada para garantir o direito a
escolarizacdo ao longo da vida; todavia, essa escolaridade foi
ampliada no sentido de poder ser realizada em espago exclusivo,
retrocedendo a perspectiva internacional de atendimento escolar ao
PAEE na escola de todos (principio da educacao inclusiva que foi
desprestigiado). Da forma como estad redigida, favorece o néo
atendimento desse publico na escola comum, o seu isolamento em
escolas especiais e ndo garante que o Estado se responsabilize por
esses estudantes, j& que o0 espaco para a iniciativa
privada/filantrépica, nesse campo, fica preservado, podendo até ser
ampliado em fun¢éo da disputa pelo financiamento publico (ROCHA,;
MENDES; LACERDA, 2021, p. 14).

De acordo com os autores, essa politica causou Varios retrocessos, como no

atendimento dos alunos PAEE, prejudicando a sua escolariza¢do, sobretudo o seu
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isolamento em escolas especiais, onde o0s Estados podem deixar de se
responsabilizar no atendimento, deixando a cargo das instituicbes privadas e
filantropicas, fatiando os recursos que deveriam ser repassados para as escolas
publicas que realizam o AEE.

A Educacédo Especial vem se fortalecendo, por meio de movimentos e lutas
para a garantia dos direitos das pessoas com deficiéncia. Em 6 de julho de 2015, foi
instituida a Lei Brasileira de Inclusao (LBI), n® 13.146, também denominada Estatuto
da Pessoa com Deficiéncia que traz em seus artigos um conjunto de normas, com
objetivo de garantir a Educagédo Especial, inclusdo e os direitos das pessoas com
deficiéncia no pais.

Para fins de aplicabilidade, no Art. 2°:

Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento
de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, 0
qual, em interagdo com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade e condicdes
com as demais pessoas (BRASIL, 2015, p. 15).

A garantia dos direitos para as pessoas com deficiéncia, com as leis, vem
contribuindo em todo espaco da sociedade, principalmente no espaco educacional,
onde as barreiras impostas estdo sendo quebradas, em prol dessa populacdo que
ainda busca a incluséo. Logo, a participacdo das pessoas com deficiéncia precisa

ser efetivada em todo espaco social. Para a LBI:

Art. 27. A educagdo constitui direito da pessoa com deficiéncia,
assegurados sistema educacional inclusivo em todos os niveis e
aprendizado ao longo de toda a vida, de forma a alcangar 0 maximo
desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades fisicas,
sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas,
interesses e necessidades de aprendizagem (BRASIL, 2015, p. 39).

Ou seja, cabe a escola enquanto ambiente educacional e de desenvolvimento
humano, pensar em estratégias pedagogicas que possibilitem a participacdo e
inclusdo das pessoas com deficiéncia, buscando atender essa perspectiva e

promover avangos a esses sujeitos ao longo de suas vidas.

3.2 Diretrizes da Educac¢éo Especial no Municipio de Macapa-AP

A SEMED, por meio do Decreto n° 473/92, pelo entédo prefeito Jodo Alberto

Rodrigues Capiberibe, criou a DIEES, segundo as Diretrizes da Educacéo Especial
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(2012), tendo como papel fundamental a implementacdo e a execucdo de politicas
de inclusdo definidas pelo MEC, com vistas a oportunizar a todos o direito a
educacao de qualidade. O trabalho realizado na DIEES possibilitou a inclusédo social
de criancas publico-alvo da Educacdo Especial da Rede Municipal de Ensino,
substituindo progressivamente as Classes Especiais pela inclusdo dos alunos,
garantindo também o AEE, preferencialmente no contraturno.

A DIEES, por meio das Diretrizes da Educacdo Especial do Municipio de
Macapa, encarrega-se de nortear a inclusdo de pessoas com Deficiéncia, Transtorno
Global de Desenvolvimento, Altas Habilidades/Superdotagédo. Para isso, a equipe foi
composta pelo Chefe da Divisdo, Chefe da Secdo Diagndstico e Programas
Especiais, Pedagogos, Coordenadores de areas (de acordo com o publico-alvo),
professores do AEE e Agente Administrativo.

Ainda segundo essas Diretrizes da Educacao Especial, a DIEES tem entre
suas atribuicdes: avaliacdo diagndstica da aprendizagem dos alunos para o AEE;
formacdo continuada com base na PNEE-PEI, para gestores escolares,
coordenadores pedagdgicos, professores da sala regular e do AEE, objetivando uma
acdo pedagdgica pautada em teorias e metodologias que garantam o acesso, a
permanéncia e a qualidade do ensino para o aluno publico-alvo do AEE.

Do mesmo modo, as diretrizes afirmam que as escolas dessa rede se
fundamentam em um contexto embasado pelo processo de interacdo social,
defendida pela abordagem sociointeracionista de Vygotsky (REGO, 2008) e realizam
atividades especificas para superar as barreiras na aprendizagem, tendo como
ponto de partida a zona de desenvolvimento proximal para alcancar a zona potencial
de cada aluno. Nos ultimos anos, o trabalho realizado no AEE vem aumentando
expressivamente. A seguir, ha os dados do quantitativo de SRM, de alunos do AEE,
professores do AEE e cuidadores® nos Gltimos 18 anos que demonstram avangos no

contexto de incluséo.

* O cuidador, no contexto educacional, esta relacionado & concepcao de cuidado e inclusdo escolar
de pessoas com deficiéncia tendo como base documentos legais, dentre os quais a Lei n°® 9.394/1996
— (LDB), Lei n® 12.764/2012 — Lei Berenice Piana e Lei n° 13.146/2015 (LBI), que apontam as
concepcgdes da atuacdo do cuidador no contexto escolar (BRASIL, 1996; BRASIL, 2012; BRASIL,
2015).
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Tabela 1 — Quantitativo de Salas de Recursos Multifuncionais das Escolas da SEMED

NN RN NN NN NN NN NN NN NN NN
o|lo|lo|lo|lo|o|o|lo|lo|lo|o|o|o|lo|o|o|o|o|o|o
S| o|o|o|o|oc|Sc|S|loc|jo|ler|r|lEr|lP|lBE|P|B|PBP|B|PBP
S|P |NMN|® ||| |XN|®|© ||k, |NMN|lw|r|oO|o|N|oo|w©

07 |04 |08 |12 |15 |14 |15 |16 |19 |24 |28 |34 |44 |54 |56 |58 |58 |59 | 60 | 65

Fonte: DIEES/SEMED (2019)°

A tabela 01 mostra que, gradativamente, SRM vem sendo implantada nas
escolas da Rede Municipal de Macapa. A implantacdo tem como objetivo garantir o
espaco fisico para o AEE dos alunos, individualmente ou em pequenos grupos no
contraturno do ensino regular, disponibilizando os recursos didaticos, pedagdgicos,
equipamentos e contribuindo para auxiliar o aluno da Educacdo Especial na
superacao de suas limitacdes e na potencializacdo de suas habilidades.

Desde 2008, o MEC é parceiro dessa acao, implementando as SRM para as
quais disponibiliza equipamentos de Tecnologia Assistiva, recursos de Comunicacéo
Alternativa e Aumentativa, pedagogicos, mobiliarios e outros para a
complementacdo ou suplementacédo do processo de ensino e de aprendizagem dos
alunos do AEE.

Em relacdo ao numero de alunos que participam do AEE, por meio da tabela
02, na ultima década, houve um crescimento significativo de alunos atendidos pela

Educacao Especial nas escolas da SEMED na ultima década.

® Todas as tabelas citadas no texto sdo fontes de informacBes de documentos fornecidos pela
DIEES/SEMED, onde todos os anos a divisdo de ensino especial, por meio de oficio solicita para as
escolas da rede municipal, que atendem alunos Publico-Alvo da Educacéo Especial, que encaminhe
um quadro demonstrativo dos alunos, professores do AEE, SRM, cuidadores entre outras
informacdes. Esse documento foi denominado como Censo Escolar da DIEES, para o controle da
Divisdo de Ensino Especial (DIEES/SEMED, 2019).
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Tabela 2 — Quantitativo de alunos atendidos pelo AEE

ANO N° de Alunos ANO N° de Alunos
2000 23 2010 195
2001 54 2011 265
2002 60 2012 356
2003 103 2013 304
2004 200 2014 383
2005 163 2015 358
2006 178 2016 453
2007 200 2017 568
2008 220 2018 672
2009 178 2019 810

Fonte: DIEES/SEMED (2019)

A tabela 02 apresenta um panorama do aumento do numero de alunos da
Educacéo Especial na SEMED que frequentam o AEE. Em principio, eram atendidos
na modalidade de Educagdo Especial os estudantes com dificuldades de
aprendizagem, Deficiéncia Fisica, Deficiéncia Visual, Condutas Tipicas, Deficiéncia
Intelectual, Deficiéncia Auditiva ou Pessoa com Surdez, Surdocegueira, Deficiéncias
Multiplas, Altas Habilidades/Superdotacdo e Transtorno Global do Desenvolvimento.

A partir da Politica de 2008, os alunos com Condutas Tipicas e dificuldades
de aprendizagem néo foram considerados publico-alvo da Educacéo Especial. Essa
responsabilidade foi transferida para a DIAP/SEMED. Quanto ao numero de
docentes atuando no AEE, na proxima tabela, apresentamos um avanco nesse

aspecto: aumento no numero de professores a partir dos anos 2000 para 2019.

Tabela 3 — Quantitativo de Professores do AEE

ANO N° de ANO Ne de
Professores Professores

2000 04 2010 51
2001 06 2011 66
2002 18 2012 70
2003 26 2013 72
2004 28 2014 80
2005 26 2015 86
2006 36 2016 95
2007 44 2017 100
2008 52 2018 123
2009 56 2019 114

Fonte: DIEES/SEMED (2019)
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A terceira tabela ilustra o quantitativo de professores que ao longo de 20 anos
realizam o AEE nas escolas da Rede Municipal, preferencialmente no contraturno da
sala comum. Esse aumento, de quatro (03) para 145, reflete na demanda de
estudantes, a qual aumentou nos ultimos anos em funcdo do amparo legal, das
campanhas de sensibilizacdo da rede e das midias, bem como dos trabalhos
realizados por esses profissionais.

Cabe salientar que a partir da PNEE-PEI, houve um aumento consideravel do
namero de matriculas na Educacdo Especial. Para isso, foi necessario que a
SEMED garantisse nas suas Diretrizes da Educac¢éo Especial, em especifico sobre a
matricula:

[...] quantitativo de alunos (a)s por professor(a) para o AEE deve-se
atender os seguintes critérios: a) Aluno(a)s com a mesma deficiéncia,
nao exceder o numero de 08 e no minimo 04 alunos. Exceto quando
envolver itinerancia, esse nimero ndo pode exceder 06 alunos e
duas unidades escolares; [...] (PMM, 2012, p. 35).

Nesse caso, houve o aumento do numero professores. Em comparacédo entre
os anos de 2000 e 2019, constatamos o crescimento de aproximadamente 62% dos
nameros de professores para atuar no AEE, nas escolas da SEMED, com o objetivo
de promover respostas as necessidades educacionais especificas aos alunos PAEE.

Outro aspecto importante € a atuacdo de alguns profissionais, como o
cuidador educacional que a partir do ano de 2009, para que 0 processo de
desenvolvimento da aprendizagem fosse promovido adequadamente, por meio da
garantia de acessibilidade pedagogica e metodoldgica. Porém, quando se fala de
cuidador no contexto da educacdo, € necessario pensar em que base de
conhecimento cientifico e ideoldgico este conceito € formado, para, de fato, atender
as necessidades da area de conhecimento e sob quais praticas estdo sendo
adequado.

Vale ressaltar que a Politica de 2008 reforca a garantia de acesso, de
participacdo e de aprendizagem nas escolas regulares para todos,
independentemente de deficiéncia (BRASIL, 2008). Para atendé-la, as secretarias
de educacao em todo o pais, tanto na Rede Estadual quanto Municipal das regides,
incluiram o profissional de apoio ao cuidado, o cuidador escolar, cuja denominacéo

se altera a depender do lugar.
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As concepcdes de cuidador adotadas pelas legislagbes reforcam a visdo
médica e homogénea da deficiéncia, enquanto transposi¢cdo do modelo médico (da

saude) para o contexto escolar:

Em casos de comprovada necessidade [...] terda direito a
acompanhante especializado (BRASIL, 2012, p. 2).

[...] profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de
alimentagdo, higiene e locomocdo do estudante com deficiéncia e
atua em todas as atividades escolares nas quais se fizer necesséria
[...] (BRASIL, 2015, p. 23).

Destina-se aos estudantes que nado realizam as atividades de
alimentagé&o, higiene, comunicacdo ou locomog¢&o com autonomia e
independéncia, possibilitando seu desenvolvimento pessoal e social;
(BRASIL, 2013, p. 4).

O papel do cuidador na escola é garantir aos alunos com limitacdes de
comunicacao, orientacdo, compreensao, mobilidade, locomocéo ou outras limitagdes
de ordem motora a realizagdo de suas atividades cotidianas e as propostas pelos
educadores durante as aulas e nos periodos extraclasse, viabilizando, assim, sua
efetiva participacdo na escola. Deste modo, deve-se primar por fundamentacdo
pedagogica distinta da ocupacdo cuidador escolar que versa no escopo das leis
citadas.

Portanto, aponta-se a necessidade de politicas publicas, a garantia e a
regulamentacao de leis trabalhistas e de formacdo adequada a funcéo de cuidador
escolar e de acompanhante, visando o direcionamento paradigmatico da inclusao no
contexto escolar. Com base na politica de 2008, a partir de 2009, a SEMED se
organiza, por meio de contrato administrativo profissional, para incluir o cuidador
educacional para atuar nas escolas com educandos com deficiéncia. A proxima

tabela demonstra a quantidade.

Tabela 4 — Quantitativo de Cuidadores Educacionais

2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018 2019
02 08 11 24 52 53 55 56 57 58 60
Fonte: DIEES/SEMED (2019).

Essa tabela demonstra a insercdo desse profissional no cenério da educacao
municipal desde 2009, que possui amparo legal na PNEE-PEI. Em Macapda, o

trabalho esta sendo realizado por agentes administrativos e colaboradores do
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servico de apoio, com a autorizagdo da SEMED e sob orientagdo técnica da DIEES,
enquanto caminha o processo de regulamentacdo da profissdo via cémara
legislativa, e aguarda decreto do executivo.

Isso mostra algumas dificuldades enfrentadas no respectivo Municipio, porque
esse quantitativo de Cuidadores Educacionais esta inserido no cotidiano escolar,
sem uma devida formacdo e, consequentemente, precarizagdo da inclusdo nas
escolas. Também ndo ha um amparo legal para efetivacdo no quadro de servidores
desta area em Macapa, o que se configura em um desvio de funcdo, porque 0s
servidores do quadro efetivo, como agentes administrativos e colaboradores dos
servi¢os de apoio que realizam essa fungao.

A DIEES busca viabilizar suas ac¢des na perspectiva da PNEE-PEI, propulsora
da melhoria da qualidade de vida e da qualidade da educacdo béasica da Rede
Municipal de Macapa para que os alunos com ou sem deficiéncia possam exercer o
direito a educacédo em sua plenitude.

Considerando o histérico da Educacdo Especial que se pautava numa politica
de excluséo e de segregacdo, passando a ser de integracdo, vemos que o caminho
percorrido foi longo até se constituir a atual politica inclusiva. Essa busca atender a
todos satisfatoriamente, do ponto de vista tedrico e metodolégico, visando 0 acesso
e o desenvolvimento do educando, independentemente de sua condicdo e de suas
limitacbes especificas, de ordem temporaria ou permanente, garantindo o pleno
gozo dos direitos fundamentais de cada individuo, na perspectiva de uma sociedade
plural e, ao mesmo tempo, igualitaria no exercicio da cidadania.

Convém destacar que a Rede Estadual ndo contém diretrizes para o trabalho
da educacdo especial. Ou seja, apesar de realizar um processo formativo que
alcance os professores de sua esfera e do ambito municipal, ndo apresenta suas
diretrizes, o que mostra a necessidade de a SEED repensar as suas ac¢oes basilares

para Educacao Especial.

3.3 Contexto de Formacao Continuada da Educacéo Especial em Macapa-AP

Cada rede de ensino (SEMED e SEED) tem o compromisso de proporcionar a
formacdo continuada aos seus professores que atuam na Educacao Especial e em
classes comuns, conforme a LBD de 1996, a resolugao n® 02/2001, n° 04/2009 e a
PNEE-PEI/2008, atendendo a nota técnica SEESP/GAB/n° 09/2010 que trata sobre



66

as orientagcbes para a organizagdo de Centros de Atendimento Educacional
Especializados.

O CERNDR/SEED, atendendo essa nota técnica, no inicio de 2010, instituiu a
equipe de formacdo continuada em sua proposta pedagoégica, integrada por
profissionais e especialistas em educacdo. A equipe € formada por: professores,
pedagogos, psicologos, terapeutas ocupacionais e fisioterapeutas, no total de 13
profissionais, com o objetivo de contribuir na formacéo de professores do AEE, que
atuam na Rede Estadual e Municipal de Macapa. Nesse caso, essa equipe
formadora € responsavel por apoiar e fortalecer o processo formativo desses
professores, que trabalham com AEE no proprio Centro Raimundo Nonato também.
Esses professores ndo compdem o grupo formador, e sim participam das acfes de
formacdao oferecidas.

O CERNDR oferece formagdo continuada nas seguintes deficiéncias:
intelectual, maltiplas, TEA e sindromes em geral para os profissionais da SEED e em
regime de colaboracdo com a SEMED. Cabe ressaltar que a DIEES/SEMED ainda
nao possui uma proposta sistematizada de formacéo continuada, por esse motivo ha
o vinculo com a SEED para a participacdo dos seus professores nas formacdes
realizadas pelo CERNDR/SEED.

A seguir, apresentamos um quadro que demonstra 0s cursos cujas referidas

professoras participaram.

Quadro 11 — Cursos de Formacédo do CERNDR

Liria Deficiéncia Deficiéncia 60 h 2018
Intelectual Intelectual:
Efetiva Desafios para o
SEMED/ desenvolvimento
Escola Integral do
Municipal da Educando
Zona Sul
Jasmim Deficiéncia Deficiéncia 60 h 2018
Intelectual Intelectual:
Efetiva Desafios para o
SEMED/ desenvolvimento
Escola Integral do
Municipal da Educando
Zona Sul
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Orquidea Autismo (TEA) Autismo: 60h 2019
Estratégias para
Efetiva Incluséo
SEMED/
Escola
Municipal da
Zona Norte
Azaleia Deficiéncia A Incluséo da 60h 2019
Intelectual pessoa com
Efetiva deficiéncia
SEMED/ intelectual:
Escola desafios,
Municipal da processos e
Zona Norte perspectivas
Margarida Deficiéncia Deficiéncia 60h 2018
Intelectual Intelectual:
Efetiva Desafios para o
SEED/ desenvolvimento
CERNDR Integral do
Educando
Camélia Autismo (TEA) Autismo: 60h 2019
Estratégias para
Efetiva Incluséo
SEED/
CERNDR

Fonte: elaborado pela autora a partir das entrevistas com as participantes da pesquisa
(2021).

O procedimento de formag&o continuada acontece por meio da reunido entre
0s membros da equipe formadora, para construgcdo/elaboracdo do planejamento e
execucao dos cursos: TEA ou DI. Esse planejamento € iniciado a partir da escolha
da tematica a ser estudada e do numero de participantes. Ressaltamos que o
assunto selecionado emerge da necessidade dos professores, identificada pela
equipe de formacdo em atividades antecedentes, nas quais esses professores
relatam algumas dificuldades em seus espacos de atuacdo, ou também por meio de
outras situagdes percebidas pelo proprio grupo formador.

As turmas abrangem o maximo de 50 professores - cursistas, nos periodos da
manhad e tarde, com carga horaria de 60 horas, dividida em 20h para teoria
(conteudo programatico que aborda pontos considerados essenciais para o0
desenvolvimento da pratica na escola) e 40h para a parte pratica na escola campo.

O local do curso € o auditério do Centro e a divulgacdo se da pelas redes sociais:
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Facebook do CERNDR, WhatsApp dos grupos de professores do AEE da SEED e
SEMED, entre outras. O curso € oferecido sem custo e as inscrigcdes séo realizadas
no proprio local.

Cabe destacar que académicos de licenciatura, estudantes em geral, ou
professores de outras esferas institucionais podem se inscrever para participar.

Os cursos ocorrem em alguns momentos, como se visualiza:

1.° momento: abordagem dos conteudos tedricos que subsidiaram o
desenvolvimento das atividades nas escolas-campo, ocorrida em 5 (cinco) dias
sequenciais da semana, com carga horaria de 4h (quatro) por dia, totalizando 20hs.

Em cada dia, um formador ministra o contetido do curso. Exemplo:

Quadro 12 - Os Conteudos abordados no Curso do TEA (2019)

Segunda-feira - Dimens0es e Caracteristicas do 4hs | Equipe de Formacéao
TEA: aspectos neurofisiolégicos Continuada

Terca-feira - Familia, Escola e Sociedade; 4hs | Equipe de Formacao
-Legislagéo vigente; Continuada

Intervencdes/terapias.

Quarta-feira - Desafios na Inclusdo Escolar das 4hs | Equipe de Formacao
pessoas com TEA Continuada
Quinta-feira - Estratégias de Organizacao Uteis 4hs | Equipe de Formacao
em sala de aula para alunos Continuada
autistas;

- Instrumentos para registro do
desenvolvimento do educando na
perspectiva da educacdao inclusiva

(anamnese, PDI, relatério

descritivo).
Sexta-feira - Desenvolvimento das pessoas com | 4hs | Equipe de Formacao
TEA na perspectiva da educacéo Continuada
inclusiva.
Total de Carga Horéaria 20hs

Fonte: Cronograma do Planejamento do Curso do TEA (2019)
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2.° momento: desenvolvimento do trabalho em alguma escola, em dupla ou
trio, observando que sempre temos professores, profissionais de outras areas e
estudantes participando. Nessa ocasido, inserimos um professor em dupla com um
estudante ou outro profissional por escola para o desenvolvimento das atividades. E
disponibilizado um oficio a cada grupo, assinado pela diretora do CERNDR,
solicitando autorizacao para o desenvolvimento do trabalho nas escolas.

Os cursistas se deslocam as escolas-campo para se apresentarem a direcao
da escola e/ou coordenacdo pedagogica, munidos de: oficio, ficha de
acompanhamento de atividades (uma via para cada cursista), ficha de
anamnese, preenchida pelo cursista, em momentos de conversa/entrevista com 0s
responsaveis pelo aluno publico-alvo da atividade, bem como ficha de perfil
psicopedagdgico do aluno, também preenchida pelos cursistas.

Os professores-cursistas devem cumprir as horas e atividades descritas no
cronograma. As fichas sdo disponibilizadas em midia aos cursistas e entregues,
juntamente com o relatorio final no dia da socializacdo das atividades. A dinamica

nas escolas-campo ocorre da seguinte forma:

1.° dia: apresentacdo na escola com liberacdo por meio de oficio;

2.° dia: observacao do aluno em sala de aula e em outros espacos;

3.° dia: anamnese do aluno com autorizacdo documentada dos pais ou
responsaveis do aluno;

4.° dia: observacéo do aluno/aplicacéo de instrumentos;

5.0 dia: observacao do aluno/aplicacdo de instrumentos, sendo em cada dia 4
horas, no total de 16h.

3. momento: os professores-cursistas retornam ao CERNDR com as
observacdes feitas nas escolas e munidos destas observacgdes, realizam um plano
de acdo pedagodgica. Para a elaboracdo da redacdo do perfil psicopedagdgico e
plano de acao, esse planejamento acontece em 2 (dois) dias, totalizando uma carga
horaria de 8h (oito).

4° momento: retorno as escolas-campo para a execu¢ao do plano de acéo
pedagogica, sendo no 1.° e 2.° dia, totalizando uma carga horaria de 8h (oito).

5° momento: retorno ao CERNDR cujos professores-cursistas apresentam o

trabalho desenvolvido. Neste momento, devem entregar as fichas preenchidas e o
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relatério final. Esse retorno acontece em 2 (dois) dias, totalizando uma carga horaria
de 8h (oito).

A apresentacdo deve ser feita em slides e conter: exposicdo de atividades
realizadas através de fotos que evidenciem o professor e o aluno em atividade e
demais acdes desenvolvidas, apresentacdo da escola (nome, localizacdo, entre
outros); apresentacdo do aluno com nome ficticio, por meio de uma sintese de
anamnese e relatério diagndstico; apresentacdo do planejamento; apresentacdo de
pontos positivos e pontos negativos; avaliacdo do curso pelos cursistas; avaliacdo
do desempenho dos cursistas feita pela equipe de formacao continuada; entrega do
certificado de conclusao do curso, e por fim, a culminancia.

A formacédo do professor do AEE é fundamental para um atendimento de
qualidade aos alunos. E necesséaria formacido especifica para esse exercicio,
atendendo aos objetivos da Politica de Educacéo Especial. No decorrer dos anos, a
DIEES/SEMED vem proporcionando aos professores do AEE formacéo continuada,
por meio de parcerias com o MEC e colaboracdo da SEED. As mudancas
politicamente definidas séo discutidas no tocante a formacéao inicial e continuada dos
profissionais da educacgéo, em especial dos professores do AEE.

Os conhecimentos adquiridos pelo professor deverdo contemplar as diversas
formas de aprender, respeitando assim, a individualidade de cada aluno e
favorecendo o processo de inclusdo. A garantia da promocéo de escolarizacdo dos
alunos com deficiéncia, bem como a legitimidade das praticas e das acdes inclusivas
contidas no Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da escola, com a participacao ativa
da familia contribui para garantir o seu acesso e a permanéncia.

A PNEE-PEI orienta uma pratica pedagogica com respeito as diferencas e as
necessidades individuais, assim os educadores precisam estar preparados para
atuar efetivamente junto aos alunos que estudam nas instituicdes de ensino. No
entanto, na implantacdo da educacdo inclusiva se encontram dificuldades, em
virtude da auséncia de formacdo dos professores das classes regulares para
atender as necessidades educacionais especificas, além da precariedade da
infraestrutura e de condi¢cdes materiais para o trabalho pedagogico.

A formacao implica um processo continuo que visa contribuir com a acao do

professor no processo de ensino-aprendizagem de educandos com necessidades
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especificas. Nesse sentido, esse profissional precisa refletir sobre a sua acéo
pedagdgica, mediante conhecimentos tedrico-praticos aplicados em sala de aula.
Segundo o PPP do CERNDR/SEED:

A Formacgdo Continuada do CERNDR/SEED tem como proposta de
trabalho: realizar agbes que promovam o desenvolvimento do aluno
no contexto educacional; acompanhar e orientar o trabalho
pedagdgico realizado com alunos do CERNDR na rede regular de
ensino, quando solicitado; orientar, trocar experiéncias e informacoes
com os profissionais que atendem alunos com deficiéncia e
transtornos globais de desenvolvimento que estdo matriculados na
rede regular de ensino e no AEE; realizar cursos de formacédo
continuada para professores das classes comuns e do AEE das
escolas da rede publica de ensino com objetivo de propiciar
conhecimento tedrico e pratico sobre o processo de inclusdo dos
alunos com deficiéncia intelectual e transtorno global do
desenvolvimento; cooperar com o0s diretores, coordenagdo
pedagogica e professores das escolas na discussdo, esclarecimento
e cumprimento da legislacdo pertinente a inclusdo dos alunos com
deficiéncia e transtornos globais de desenvolvimento na rede regular
de ensino (CERNDR, 2020, p. 32).

No que corresponde ao referencial teérico do CERNDR/SEED:

Fundamenta-se nas concepgdes de Vygotsky, Piaget e Wallon, visto
gue as mesmas defendem que a constru¢do do conhecimento se da
mediante a participacdo tanto do sujeito quanto dos objetos do
conhecimento, o que resulta ndo s6 na organizacdo do real como
também na construgdo das estruturas do sujeito. [...] que a
concepcao interacionista contribui para teorizar o papel do meio
social na estruturagéo do pensamento l6gico e abstrato, utilizando o
brinquedo e outro como mediadores (CERNDR, 2020, p. 23).

Essas concepcdes sdo discutidas na formacdo continuada oferecida pelo
CERNDR, pois fazem parte das ac¢Oes implementadas em seu PPP, que os
professores precisam adotar em suas acdes pedagdgicas no ambito da educacéo
especial. Nesse sentido, o Centro também se preocupa com a definicdo de seus
objetivos comuns com a Politica Inclusiva de 2008; por meio de esforcos, procura
garantir o acesso e a permanéncia, assim como busca a qualidade de ensino as
pessoas com deficiéncia, de modo geral.

Em razdo dessas consideracbes, o CERNDR oferece formacdo para
profissionais da educacdo e encontros regulares com pais/responsaveis, a fim de
lhes propiciar conhecimentos fundamentais as condi¢cdes de seus filhos e demais

temas correlatos, que possam promover melhoria na qualidade educacional e de
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vida dos educandos, matriculados no CERNDR e nas demais escolas da Rede
Estadual e Municipal de Ensino.

Tendo a equipe de formacao continuada e acompanhamento escolar em seu
cerne, o proposito de favorecer a inclusédo escolar, realizar um trabalho colaborativo
junto as escolas para observacdes de alunos e orientagBes aos professores e
coordenacao pedagdgica quanto a mediacao da aprendizagem e em programacdes
direcionadas ao publico geral, promovendo palestras, minicursos, mesas redondas,
estagios acerca de temas ligados a inclusdo ao longo do ano letivo. A realizacédo da
formacdo continuada do CERNDR possui cursos para gestores, coordenadores
pedagdgicos, professores da rede de ensino e académicos de diversas areas.

No entanto, ainda ha dificuldades nesse processo, em especifico na pratica
pedagogica. Segundo Sa (2007), as dificuldades séo barreiras para a inclusdo com
os professores do ensino regular e com realidade das condi¢fes de trabalho, pois ha
um numero elevado de alunos por turmas. Apesar disso, podemos encontrar
mudancas de percepcdes por parte dos docentes e pesquisadores.

Ainda para S& (2007), trata-se, portanto, de propor acdes e medidas que
visem assegurar os direitos conquistados, a melhoria na qualidade da educacéo, o
investimento em uma ampla formagdo dos educadores, a remocao de barreiras
fisicas e atitudinais, a previsdo e o equipamento de recursos humanos, entre outras.

A Declaracdo de Salamanca diz que para o0 sucesso da escola inclusiva,
todos os educadores precisam ter uma qualificacdo apropriada para trabalhar e
atender as necessidades dos alunos. De acordo com Prieto (2006), a formagéo dos
professores possibilita analisar as especificidades apresentadas por cada aluno em
sua deficiéncia, a fim de criar e de adequar materiais que auxiliem no atendimento

de cada um. Nessa mesma definicdo, Blanco (2004, p. 292) analisa:

E preciso assegurar que o curriculo da escola seja o mais amplo,
equilibrado e diversificado possivel. As equipes docentes devem
fazer uma analise profunda do curriculo oficial para verificar em que
medida as necessidades do aluno sdo contempladas para tomar as
decisfes adequadas.

E importante destacar o uso da tecnologia como ferramenta metodoldgica
para auxiliar o trabalho docente. Lima (2007) enfatiza que é necessario um

profissional formado para fazer uso dessas tecnologias. Além disso, afirma que o
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professor deve receber formagdo apropriada para que suas praticas pedagdgicas
sejam sempre a melhor possivel a disposi¢cao do educando.

O professor necessita de apoio do AEE, da familia e da equipe de direcéo. E
preciso que o apoio seja favoravel ao docente para modificar suas praticas e
favorecer a aprendizagem do aluno. Ao longo desse processo, o0 professor tem a
possibilidade de construir o saber, por meio de debates com os colegas, com a troca
de experiéncia nos seus desafios vividos a cada dia. Portanto, o professor deve
estar em constante formacéo.

Nesse contexto formativo, na perspectiva da educacao inclusiva, a Resolugao
CNE/CP n° 2/2019 define que as instituicdes de ensino superior devem prever, em
sua organizacao curricular, formacéo docente voltada para a atencao a diversidade,
para os direitos humanos, a democracia e a pluralidade de ideias e de concepcdes

pedagdgicas.

3.4 Deficiéncias e transtornos presentes nas escolas de Macapa-AP

Neste cenario, € importante conhecer algumas deficiéncias, disturbios e
transtornos que podem ser encontrados em ambiente escolar. Para Quixaba (2015,
p. 23), “[...] as pessoas com deficiéncia possuem capacidades, mas também
possuem especificidades que ndo podem ser ignoradas ou negligenciadas”. Para
essa autora, independente de possuir ou ndo uma deficiéncia, disturbio e transtorno,
os educandos ndao podem ser ignorados no espaco escolar, pois sdo pessoas como
quaisquer outras. Segundo Quixaba (2015, p. 23), “[...] a condigdo de deficiéncia é
apenas uma dentre tantas outras que acarretam necessidades educativas especiais;
€ uma condi¢cdo humana”.

Segundo a Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia de
2007, ratificada no Brasil com status de emenda constitucional, pessoas com
deficiéncia sdo aquelas que tém impedimentos de longo prazo, de natureza fisica,
intelectual ou sensorial, as quais, em interacdo com diversas barreiras, podem
obstruir sua participacédo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condicdes
com as demais pessoas.

No quadro 9, especificamos algumas bases conceituais das deficiéncias

segundo informacdes oficiais do MEC.
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Quadro 13 — Deficiéncias

Deficiéncia Fisica [E a alteracdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do
corpo humano, acarretando o comprometimento da fungéo fisica,
apresentando-se sob a forma de paraplegia, paraparesia,
monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia,
triparesia, hemiplegia, hemiparesia, amputagdo ou auséncia de
membro, paralisia cerebral, membros com deformidade congénita
ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que nao
produzam dificuldades para o desempenho de funcbes.
Deficiéncia Multipla [N&do € o conjunto de duas ou mais deficiéncias, mas o que
caracteriza € o nivel de desenvolvimento, as possibilidades
funcionais, de comunicacédo, interacdo social e de aprendizagem
gue determinam as necessidades educacionais dessas pessoas.
Deficiéncia Intelectual E a que apresenta dificuldades para resolver problemas,
compreender ideias abstratas (como as metaforas, a nocdo de
tempo e os valores monetéarios), estabelecer relagbes sociais,
compreender e obedecer a regras, e realizar atividades cotidianas.
Deficiéncia Visual [E a perda total ou parcial de visdo, congénita ou adquirida, como a|
baixa-visdo, que compromete o funcionamento visual de ambos o0s
olhos, mesmo apoés tratamento ou corregao.

Deficiéncia Auditiva [E considerada deficiéncia auditiva quando ha perda bilateral,
parcial ou total, de 41 dB até 70 dB, aferida por audiogramas,
frequéncias de 500Hz, 1000Hz, 2000Hz e3000Hz.

Fonte: BRASIL (2019).

Ha uma tentativa de superacdo de ideias homogeneizantes sobre os
educandos, como os distintos graus de Deficiéncias Auditiva e Visual, bem como a
possibilidade de um mesmo educando ter Deficiéncia Mdltipla. Além dos conceitos,
essas deficiéncias sdo encontradas nas escolas municipais da zona sul e da zona
norte, com suas especificidades, mas que o atendimento é importante para as
necessidades educacionais serem atendidas, e no CERNDR/SEED, abarca a
deficiéncia intelectual.

Carvalho (2018, p. 90), em relacdo aos alunos com deficiéncias, distarbios e

transtornos presentes na escola, descreve:

[..] ndo aparecem nas diversas Metas ou nas estratégias que
constam do PNE 2014. Continuam excluidos, dependendo dos
movimentos de familiares e de organizacdes de defesa de seus
direitos para seu atendimento adequado em nosso sistema
educativo. Geralmente ndo constam nos projetos politico-
pedagoégicos das escolas, e seu encaminhamento para salas de
recursos multifuncionais ndo tem ocorrido porque ndo esta previsto
no Plano. Uma situagdo antiga e esdrixula a espera de
posicionamentos mais claros do poder publico.
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Para Carvalho (2018), os alunos com e sem deficiéncia, dificuldade de

aprendizagem, dislexias, hiperatividades, transtornos do déficit de atencdo, dentre

outras dificuldades apresentadas, ndo recebem destaque na Meta 4 do PNE de

2014, que trata sobre a Educacdo Especial. E preciso garantir o atendimento e/ou

apoio a esses aprendizes, que, muitas vezes, também estéo invisiveis nas escolas,

sem uma proposta ou projetos pedagogicos especificos que promovam sua inclusdo

no processo de aprendizagem, devido ao fato de ndo fazerem parte do publico da

Educacao Especial segundo a Politica de Educacéao Inclusiva (2008).

Ainda de acordo com Carvalho (2018, p. 115), com as transformacdes das

escolas com o processo de inclusdo, questiona-se como ficam

[..]

aqueles alunos com dificuldades de aprendizagem, sem

apresentar uma deficiéncia “real”’, quase sempre continuam sem
respostas educativas de que necessitam, 0 que 0S torna,
potencialmente, como sujeitos excluidos, ainda que presentes nas
escolas e nas turmas regulares.

Inserir esses alunos no AEE, certamente contribuiria para reduzir suas

dificuldades durante o processo de aprendizagem. No entanto, ndo € uma situacao

simples, pois as escolas tém que garantir em seu PPP uma proposta que supere as

dificuldades, para haver participacéo e aprendizagem de todos.

Quadro 14 — Transtornos

Autismo

Prejuizo no desenvolvimento da interacdo social e da
comunicagdo. Pode haver atraso ou auséncia do
desenvolvimento da linguagem. Naqueles que a possuem, pode
haver uso estereotipado e repetitvo ou uma linguagem
idiossincratica. Repertorio restrito de interesses e atividades.
Interesse por rotinas e rituais ndo funcionais.

Sindrome de Rett

Transtorno de ordem neurolégica e de carater progressivo, com
inicio nos primeiros anos de vida. Manifesta-se pela auséncia de
atividade funcional com as maos, isolamento, regresséo da fala e
das habilidades motoras adquiridas, comprometimento das
relacbes sociais e do desenvolvimento mental e microcefalia
progressiva.

Sindrome de Asperger

Prejuizo persistente na interacdo social; desenvolvimento de
padrbes restritos e repetitivos de comportamento, interesses €
atividades; tem inicio mais tardio do que o Autismo ou €
percebido mais tarde (entre 3 e 5 anos); atrasos motores ou falta
de destreza motora podem ser percebidos antes dos 6 anos;
diferentemente do Autismo, podem n&o existir atrasos
clinicamente significativos no desenvolvimento cognitivo, na
linguagem, nas habilidades de autoajuda apropriadas a idade, no

comportamento adaptativo, a excec¢do da interagdo social, e na
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curiosidade pelo ambiente na infancia.

Transtorno Regressdo pronunciada em mdltiplas areas do funcionamento,
Desintegrativo da  [caracteriza-se pela perda de funcBes e capacidades
Infancia anteriormente adquiridas pela crianga. Apresenta caracteristicas

sociais, comunicativas e comportamentais também observadas
no autismo. Em geral, essa regressao tem inicio entre os 02 e o0s
10 anos de idade e acarreta alteragdes qualitativas na capacidade
para relagbes sociais, jogos ou habilidades motoras, linguagem,
comunicacdo verbal e ndo verbal, com comportamentos
estereotipados e instabilidade emocional.
Transtorno do Déficit deE um transtorno neurobiolégico, de causas genéticas, que
Atencdo com aparece na infancia e frequentemente acompanha o individuo por
Hiperatividade (TDAH) toda a sua vida. Ele se caracteriza por sintomas de desatencdo,
inquietude e impulsividade.

Fonte: BRASIL (2019).

O quadro acima demonstra os transtornos atendidos pelo CERNDR/SEED e
pelas escolas da SEMED, que de acordo com o Educacenso de 2019, os
transtornos globais do desenvolvimento séo alteracdes qualitativas das interacoes
sociais reciprocas e da comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo estudantes com autismo,
Sindrome de Rett, Sindrome de Asperger, Transtorno Desintegrativo da infancia e
Transtorno do Déficit de Atencdo com Hiperatividade (TDAH).

A respeito dos transtornos. Convém frisar que, segundo Romero (2016, p.
21), “A Classificagédo Estatistica de Doencas e Problemas Relacionado a Saude —
CID-10- mantida pela organizacdo Mundial de Saude, conceituou Transtornos

Globais de Desenvolvimento” como:

Grupo de transtornos caracterizados por alteragdes qualitativas das
interacdes sociais reciprocas e modalidades de comunicacao e por
um repertério de interesses e atividades restrito, estereotipado e
repetitivo. Estas anomalias qualitativas constituem uma caracteristica
global do funcionamento do sujeito, em todas as ocasides
(ROMERO, 2016, p. 21).

Por outro lado, a partir de janeiro de 2022, o CID — 10 passou a ser
classificado como CID — 11, especificamente apenas como autismo, com algumas
variaveis que envolvem prejuizos na linguagem, entre outros (ICD; 2018). De acordo
com Romero (2016, p. 22-23): “o Autismo ndo € mais considerado como um tipo de

psicose nem esquizofrenia, mas, sim um Transtorno Invasivo do desenvolvimento
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(TID) e, atualmente, definido como espectro”, ficando denominado como TEA,
conforme o DSM -V, da Associagéo Psiquiatrica Americana.

O Autismo ficou classificado como Transtorno do Espectro Autista. No Brasil,
houve um avanco para essa populacdo- alvo, que por meio da Lei Berenice Piana,
n® 12.764/2012, as pessoas com autismo conseguiram muitos beneficios como
pessoas com deficiéncia, tanto na educagcdo como sua participacdo na sociedade,
pois o objetivo da lei é que seus direitos sejam garantidos e efetivados.

Procuramos discutir na secdo, os documentos oficiais que norteiam a
Educacdo Especial na Perspectiva Inclusiva; o contexto da realidade da Educagé&o
Especial no Municipio de Macapa e suas diretrizes; o numero de alunos
matriculados nas escolas do Ensino Fundamental dos anos iniciais do ensino
regular, atendidos no AEE e também o cenario da formacdo continuada do
CERNDR, em que varios profissionais da educacgéo recorrem, em busca de suporte
tedrico-prético para atender as politicas de inclusdo, bem como algumas deficiéncias
e dificuldades relacionadas a aprendizagem.

A seguinte secao discutird sobre a Formacdo Continuada de Professores, a

partir da fala dos sujeitos da pesquisa e o reflexo na pratica pedagoégica do AEE.
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4 FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES EM EDUCACAO ESPECIAL

Nesta secdo, inicialmente, abordamos a categoria de analise de formacgao
continuada. Adiante, refletimos acerca da formacéo continuada de professores em
educacao especial, construida a partir dos dados da pesquisa de campo com as 6
(seis) professoras participantes a luz de referencial teorico.

Na primeira categoria, apresentamos um panorama formativo em que
refletimos sobre a sua contribuicdo na pratica pedagodgica de algumas professoras;
posteriormente, discutimos as categorias emergentes que tratam das motivagdes
para ingresso na educacdo especial, em que discutimos o que levaram essas
professoras a se interessar e a ingressar nesse campo de atuacdo; a organizacao
do AEE nos espacos em que elas trabalham e, por ultimo, abordamos a
necessidade, o incentivo e avaliagao relacionados ao processo de formagéao dessas
professoras.

4.1 Motivacdes para ingressar na Educacao Especial

Este excerto da pesquisa se atém a discussao elaborada a partir das falas
das professoras participantes desse estudo de caso. Inicialmente, buscamos
identificar as motivacdes que as impulsionaram a ingressar no campo da educacao
especial. Desta forma, apresentamos algumas falas significativas informadas a
seqguir:

Professora, eu ja vivi, eu, como eu estudei em Colégio de Freira, ai
desde a idade de 14 anos, eu ja estava na area da educacdo, né?
Que eu trabalhei no antigo MOBRAL, entédo nés, eu observava muito
a necessidade assim, porque tinha pessoas no meu bairro que
precisava estudar, mas ndo era, nao falava, tinha deficiente, né?
Inclusive, eu tinha a minha irma que era especial. Entdo, ja muito
tempo, eu vinha com vontade de trabalhar, ter uma formac&o dentro
da area, mas eu nunca tive oportunidade. Eu fiz o magistério, né? Sé
gue eu optei pelo uma outra area, administracdo, devido a
necessidade de se trabalhar que eu ja trabalhava em uma firma de
exportacdo de pescado no Para. E ai, eu fiz uma outra area, mas
sempre eu, o intuito era de aprender algo dentro da educacdo pra
contribuir com os meus vizinhos e a minha irmé (Professora Azaleia).

As principais motivacdes que levaram essa professora eram pelo fato de ter
uma irma& com deficiéncia e por haver pessoas com deficiéncia em sua vizinhanca,
mesmo sendo um assunto camuflado. Também, ela j& estava na area da educacéo

desde os 14 anos, pois trabalhou no MOBRAL, que significa Movimento Brasileiro de
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Alfabetizacé@o. E apesar de ter cursado o magistério, escolheu trabalhar na area de
administrac@o, porém sempre teve vontade de continuar na educac¢do, com o intuito
de ajudar os seus vizinhos e a sua irma.

Percebemos a motivacdo dessa professora relacionada, principalmente ao
ambiente familiar e de sua vizinhanca, por conta de haver pessoas com deficiéncia.
Nesse caso, a partir do interesse em ajuda-las, identificamos a busca pela tentativa
de contribuir na educacéo a tais pessoas ao seu redor para conseguirem ter uma
vida digna e cidada. A sua realidade social a impulsionou para buscar formacéo na
area, o que revela o interesse em ajudar as pessoas proximas.

Nessa ocasido, percebemos um olhar humanizado da respectiva professora
em relacdo aos seus pares, de sua comunidade, de sua familia, na tentativa de
apoiar o seu desenvolvimento educacional. Isso revela que a busca pela formacéao
na area da educacdo especial em determinadas ocasides ocorre por questdes
inerentes ao lugar de origem, do contexto historico e cultural em que se vive.

De forma semelhante, outra professora disse:

Eu sou pedagoga e eu tenho habilitacdo em educacéo especial. Eu
me formei 14 pela UEPA e assim, eu entrei na area de educacéo
especial, porque eu gostava realmente da area, tive algumas
vivéncias com pessoas com deficiéncia, é, minha familia e perto da
minha casa. Entdo, eu sempre via e como houve a oferta dessa
formacéo, dessa graduacao pela UEPA, entdo eu quis fazer isso, né?
Fiz os 4 (quatro) anos de pedagogia com a habilitacdo em educacédo
especial. Logo depois, eu comecei a trabalhar na area, depois da
minha formacg&o entrei na APAE e depois vim pro Estado do Amapa
e fiz concurso publico aqui. Entéo, eu trabalho ja hd um tempo, ja ha
26 anos na area, entao meu interesse € por conta disso (Professora
Liria).

A motivacao dessa professora foi o fato de sempre ter afinidade com essa
area e, assim como a professora anterior, por ter algumas vivéncias com pessoas
com deficiéncia em sua familia e em sua vizinhanca. Por isso, recorreu a graduacgao
em pedagogia com habilitacio em educacdo especial pela UEPA.
Consequentemente, passou a trabalhar na area e por meio de concurso publico,
construiu a sua trajetoria profissional no Estado do Amapa.

Isso mostra que o interesse em ajudar as pessoas gue também fazem parte
de sua realidade social, como a familia e a vizinhanca € um fator eminente, de
preocupacao para a garantia da melhoria na vida dessas pessoas, a fim de contribuir

com a sua educacdo. Ou seja, iSSO constata a preocupacao ética com as pessoas
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ao seu redor, que levaram Liria & busca pela educacdo especial, enquanto espacgo
profissional e de vida.

Nesse sentido, a educacdo especial emerge em algumas trajetérias de
formacéo, devido as problematicas da vida pessoal de professores, por conta da
realidade precaria em que as pessoas do seu convivio enfrentam. Para tentar apoia-
las, alguns professores recorrem a essa area de atuagado educacional, como se nota.

Além da questéo familiar e da vizinhanca, percebemos outras motivacdes na
proxima fala:

E, a minha motivacéo inicial comecou ainda quando eu ia fazer o
magistério, né? Isso no ano de 93, 92 e o morei no interior do Para,
numa cidade chamada Abaetetuba. Entdo, a minha formacdo de
nivel médio foi magistério e eu fui conhecer a unidade da APAE la
em Abaetetuba. Entdo assim, eu ja tinha uma professora que
despertava muito o interesse da gente, eu acho que esse foi o ponto
crucial pra mim, né? A fala de um docente, ele é muito motivador pra
gente que quer chegar aonde eles estdo. Entdo, essa € nossa
professora, ela também era gestora, ela era diretora da APAE
Abaetetuba. Entdo assim, ela era muito admirada, muito querida por
nos, era aquela assim, uma professora assim que marca, né? A vida
da gente. Entdo, nés tivemos a oportunidade de conhecer a APAE.
Era uma das disciplinas. Entdo, eu fui, meu primeiro contato com
material montessoriano assim, &, eu conheci a Torre Rosa, algumas
coisas, né? Que fizeram com que realmente assim, essa vontade de
conhecer ainda mais, €, na educacao especial permaneceu, né? Na
minha, no meu profissionalismo. Ela veio de uma influéncia assim de
uma professora, de uma educadora que fala nela pra mim, a gente
acaba se emocionando, nem sei se ela é viva até hoje, mas assim,
me inspirei nela pela vontade de ajudar o motivo e também assim, eu
tenho uma pessoa especial na minha familia que ela é deficiente
fisica, né? Assim, ela sempre foi muito acolhida por todos nés e a
minha mée também ja vem na formacdo me incentivou mesmo, né?
A buscar essa formacgéo e € o que eu venho fazendo hoje. Entdo pra
mim, assim, essa foi a maior motivagao (Professora Carmélia).

Os motivos que levaram a professora a atuar na educagdo comecaram no
magistério, tendo sua mae como educadora que a incentivou a buscar essa
formacdo. Outro motivo crucial foi ter conhecido uma unidade da APAE em
Abaetetuba, no Para, onde havia uma professora que ministrava uma disciplina que
proporcionou o primeiro contato com o material montessoreano e conheceu a Torre
Rosa. Para ela, a fala dessa docente foi motivadora para que ingressasse nessa
area, a qual atua até hoje, bem como por ter uma pessoa com deficiéncia fisica em
sua familia.

Verificamos que o incentivo de uma professora despertou o0 seu interesse, um

ponto marcante, além de um familiar com deficiéncia. Percebemos a relevancia da



81

figura de um professor no processo de formacao, principalmente de professores
formadores, compromissados com o seu oficio, como notamos a partir da fala da
professora Carmélia em relacdo a gestora da APAE, pois a inspirava ao longo de
seu processo formativo.

Em funcédo disso, identificamos a importancia do compromisso na formagéo
como um aspecto motivador para quem ainda esta em situagdo de encontro com a
profissdo, como era o caso de Carmélia, que a partir de uma professora
comprometida, sentiu-se motivada para trabalhar na educacdo especial, além da
vontade de contribuir na educacao de um ente familiar. Nesse caso, verificamos a
importancia da figura docente para o discente, a qual pode despertar a curiosidade e
o0 incentivo no processo de formacao inicial, assim como uma influéncia significativa
na construcdo de uma profissao.

A partir dessas falas, compreendemos que as questbes familiares sao
aspectos motivadores a essas professoras, as quais a partir do interesse em
contribuir na sua educacao, buscaram subsidios na area, assim como a presenca de
professores compromissados, motivadores para o ingresso também. Isso revela
também a urgéncia de as familias de pessoas com deficiéncia serem melhor
visualizadas pelas esferas politicas, ja que varias professoras recorreram a uma
alternativa para dar um suporte aos seus familiares.

De modo geral, percebemos que as narrativas acima estao relacionadas as
suas necessidades pessoais e sociais. Por meio dessas questdes, para Garcia e
Carneiro (2011, p. 2094), “[...] acredita ser fator motivacional tudo aquilo que faz com
gue o homem se movimente ou busque realizar e, conscientes ou néo estabelecam
relagdo com as necessidades estabelecidas”. Nesse sentido, as motivacbes que
levaram as professoras atuar na educacéo especial sao fatores que as moveram ir
em busca da escolha profissional em uma area ainda carente de professores
comprometidos.

Segundo Garcia e Carneiro (2011), as especificidades para um trabalho no
processo inclusivo ainda estdo muito presentes em nossa realidade, essa motivacao
parte de fatores pessoais vivenciados por professores que desejam atuar na
profissdo de especialista em educacdo especial. De acordo com as autoras, essa
escolha pessoal sdo fatores motivacionais que levam ao exercicio da profissao

docente em uma perspectiva inclusiva.
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Além do mais, a motivagao se estabelece por varios motivos sobre escolha de
uma profissdo na educacéo, principalmente quando ira atuar na educacao especial
com criancas com deficiéncia. Para Wiebusch, Korman e Santos (2020, p. 3) “[..]
cada sujeito tem uma motivacdo em relacdo a escolha da profissédo, ao exercicio da
docéncia e a permanéncia na carreira”. Dessa forma, a escolha por uma carreira
profissional se configura por meio de uma motivacdo que leva o sujeito seguir na
docéncia muitas vezes por uma escolha motivacional.

Observamos nas falas das professoras que apesar dos desafios, ainda ha
uma motivacdo em relacdo a escolha da profissao especifica na area da educacgéo
especial. Neste sentido, percebemos o0s varios motivos que as levaram ao
envolvimento da escolhaprofissional: ter alguma pessoa com deficiéncia na familia,
ou de outro grupo social e por ter um educador motivador, entre outros. Esses
incentivos foram fatores cruciais para o ingresso de muitos educadores seguirem na
docéncia no campo da educacao especial.

Para Wiebusch, Korman e Santos (2020), a motivacdo se estabelece de
alguma forma para a escolha da profissdo, mesmo consciente ou ndo dos desafios
que irdo enfrentar.

A profissdo estd apresentando uma série de desafios: baixa
remuneracao, longas jornadas de trabalho, salas superlotadas, falta
de infraestrutura, indisciplina, violéncia, precariedade de
investimentos para atender as necessidades educacionais, ou seja, a
demanda assumida é maior que a apresentada, além de baixo
reconhecimento social (WIEBUSCH; KORMAN; SANTOS, 2020, p.
8).

Nesse contexto de tantos desafios, ainda encontramos poucos professores
motivados a seguir carreira na docéncia. No entanto, também ha uma procura
significativa para atuar na educacao especial, em que muitos procuram se qualificar
em cursos de formacdo continuada, afim de proporcionar um atendimento de
qualidade para seus alunos com deficiéncia, mesmo enfrentando todas as
diversidades presentes no ambiente escolar.

Esse cenario sobre a motivagdo para escolha na carreira profissional € um
fator determinante no campo da educacéo. Conforme Zanelatto e Poker (2012, p.
156):

[...] a motivacdo para fazer o curso esta relacionada com as
caracteristicas da fase em que os professores se encontram, tanto
no que diz respeito a idade, quanto ao ciclo da trajetéria docente e,
também, aos aspectos ligados principalmente a atuacdo profissional
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do professor, sem contudo desconsiderar os elementos relacionados
a formacédo educacional e vocacao pessoal.

De acordo com Zanelatto e Poker (2012, p. 156), essa motivagdo para
trabalhar na &rea da educacgéo especial se encontra relacionada por algum motivo,
no qual “muitos professores tiveram contato com conteudos relacionados a inclusao
ainda na formacéao inicial. Outros buscaram informacdes sobre o assunto a partir de
experiéncias vividas em sala de aula, atuando com alunos com deficiéncia”. Cabe
lembrar que ha os outros motivos acima relatados pelas professoras na pesquisa de
campo relacionados as motivacdes que as levaram a atuar na educacao especial na
perspectiva inclusiva.

Com isso, reafirmamos que a partir de situacdes pessoais e sociais, essas
professoras se motivaram a buscar atuar na area da educacdo especial, para
contribuir na educacao de pessoas proximas. Assim, essas razées e 0 encontro com
a profissédo foram primordiais para continuarem nesse espaco profissional.

Identificamos outras razdes que levaram as professoras a buscar
conhecimentos, por meio da formagdo continuada na perspectiva inclusiva,
proporcionada pelo centro de atendimento especifico, ou por outras instituicdes que

oferecem formacédo no campo da educacao especial.

Entdo, é, como eu ja tinha aquela ansiedade, né? Pra conhecer,
ampliar o conhecimento, entédo foi uma oportunidade que eu tive, né?
De, é melhorar a, o, ampliar mesmo o conhecimento e também, é
melhorar as metodologias, porque a gente ndo pode, a ciéncia, ela ta
evoluindo dia apés dia e muitas coisas que nos aprendemos ha 10
anos atras, hoje ja t4 caduco, né? Entdo, nos temos que, é
acompanhar a evolugdo da ciéncia dentro da, do nosso trabalho,
dentro do ensino especial. Entdo eu achei uma oportunidade mesmo,
né? L4 no Centro (Professora Azaleia).

Devido a ansiedade para buscar novos conhecimentos, a professora procurou
a formacdo continuada oferecida pelo centro, com objetivo de ampliar o seu
conhecimento e melhorar a sua metodologia de trabalho; também acompanhar a
evolucdo da ciéncia, principalmente se tratando da educacdo especial, tendo em
vista que algumas situagfes atras ja ndo servem mais.

Percebemos que a respectiva professora buscou essa formacao para ampliar
0 seu conhecimento teorico, a fim de conhecer outras estratégias capazes de utilizar
no AEE e melhorar a sua pratica pedagogica. Alem do mais, cabe destacar que ela

reconhece a necessidade de estar em permanente processo formativo, porque o
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conhecimento é inacabado, evolui frequentemente. Ou seja, trata-se de uma
professora responsavel com a sua formacdo, porque considera importante
acompanhar a evolucdo do conhecimento e se apropriar para poder realizar algumas

medidas educacionais no espaco pedagogico.

Bom, é primeiro pela necessidade, né? De ter essas informacdes.
Acho que o, o professor, ele ndo, ele ndo pode ficar parado no
tempo, né? Entdo, a educacéo, ela € muito dindmica e a educacao
especial, ela ndo fica atrds. E, todo tempo tem coisas novas pra
aprender, entdo a gente tem que correr atrds e a formacéo
continuada para mim, ela essencial, né? S&8o novos conhecimentos,
novas aprendizagens que 0 nosso publico, né? De que a gente, com
guem a gente atua, ele requer tudo isso. Entdo, ta sempre
aparecendo coisas novas e pra gente atuar bem na sala com o nosso
aluno a gente saber, é preciso a gente conhecer, ndo s6 com Nosso
aluno, mas a, a escola tem a, as outras profissionais da educacéo,
tem os professores da classe comum, tem o pessoal de apoio, tem a
propria gestdo. Entdo, quando a gente aprende, a gente passa pra
eles, a gente ajuda, a gente orienta, ah, e também inclui ai também
0s pais que precisam de muita informacédo, também pra poder ajudar
em casa, seus filhos. Entédo, a formacéo continuada, ela da tudo isso
pra gente, ela d4 os novos conhecimentos que a gente tem que
sempre correr atras (Professora Liria).

A professora recorreu a formacgéo continuada oferecida pelo Centro, devido a
sua necessidade de obter novas informacdes e aprimorar seus conhecimentos para
poder atuar melhor em sala de aula com seus alunos da educacao especial. Esse
aprendizado contribui para ela estar articulada a outros profissionais da educacgao,
principalmente em processo de orientacdo que também envolve os pais dos alunos
a dar continuidade as atividades em casa. Nesse caso, ela considera a formacao
continuada como um aspecto essencial para o desenvolvimento profissional do
professor.

Isto é, identificamos uma professora mobilizada em busca de diferentes
saberes que podem contribuir no seu fazer pedagdgico no AEE, sendo a formacao
um processo contributivo para suas agdes com todos os profissionais que integram a
escola e com os responsaveis dos alunos. Isso mostra a responsabilidade dessa
professora nesse percurso formativo, que reflete em sua conduta e agao

educacional com todos os sujeitos ao redor.

Bom, é como eu falei antes, €, 0 meu desafio maior comegou com
aquelas criancas que eu atendi em 2004 que eu era professora
regente deles, e nado tinha na escola, ainda nao se tinha, é, o
Atendimento Educacional Especializado nessa escola que eu
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trabalhei. E ai, eu vi a necessidade, ndo s6 de eu buscar esse
conhecimento, essas novas, é, ferramentas para que eu pudesse
trabalhar e atender esses alunos e também fazer iniciar uma briga,
né? Que era para ter é essa Sala de Recursos dentro dessa escola
gue nao tinha, e ai foi uma angustia que foi um trabalho arduo, mas
gue so teve é o éxito 4 (quatro) anos depois, né? Que foi quando eu
entrei de fato na educacdo especial do municipio, comecei a
trabalhar em 2008, onde eu fui atender e gracas a Deus consegui a,
0 espaco para fazer o atendimento, né? Referida escola que eu
trabalhava que era a escola Ana Maria da Silva Ramos do municipio
(Professora Jasmim).

Quando ela iniciou na Educacao Especial, em 2004, foi um desafio conseguir
um espaco, pois na escola ndo havia uma SRM para realizar o atendimento
especializado. Também surgiu a necessidade em buscar novos conhecimentos e
ferramentas que contribuissem para sua atuacdo com os alunos com deficiéncia. No
ano de 2008, comecou a atuar, de fato, na educacéo especial na Rede Municipal de
Educacdo em outra escola, onde ndo houve problemas, porgue conseguiu uma sala
para atender seus alunos.

Constatamos que alguns professores vdo em busca da formagdo quando
recebem alunos que necessitam de um atendimento especifico em sua classe. Para
alguns, torna-se um desafio, mas recorrem a formacéao oferecida por instituicbes de
ensino ou centros especificos, a fim de ajudar no seu aprendizado e aperfeicoar seu
conhecimento pedagdgico em sala de aula. Observamos que algumas escolas nao
oferecem formagéo aos seus docentes, como se verifica na fala da professora.

Segundo Névoa (1995), a formacdo do professor € de fundamental
importancia para desempenhar seu papel na atuacdo da docéncia, em que essa
formacdo estimula uma cultura profissional e organizacional no ambiente escolar.
Para Novoa (1995), os professores devem estar em permanente formacdo. Nesse
sentido, aponta:

A formacdo n&o se constréi por acumulacdo (de cursos, de
conhecimentos ou de técnicas), mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de (re) construcdo
permanente de uma identidade pessoal. Por isso é tdo importante
investir a pessoa e dar um estatuto ao saber da experiéncia
(NOVOA, 1995, p. 25).

De acordo com o0 autor, essa permanente formacdo que preocupa sua
identidade e os leva a refletir sobre o seu saber-fazer. Nesse caso, 0s professores
buscam novos conhecimentos, por conta dos desafios enfrentados no dia a dia da

sala de aula, consequentemente recorrem a cursos de formacgéo que possam ajudar
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a refletir sobre as suas acfes educacionais, inclusive rever as suas proprias
concepcoes.

Em razéo disso, Névoa (1995) recorreu ao pensamento de Somekh (1989, p.
29 apud NOVOA, 1995), que “defende a necessidade de articular da formacéo
continuada com a gestdo escolar, as praticas curriculares e as necessidades dos
professores”. Portanto, essa articulacdo necessita estar presente em todo o contexto
escolar, favorecer novos conhecimentos. Segundo Somekh (1989, p. 161 apud
NOVOA, 1995):

O fato das necessidades de formacdo serem identificadas pelos
professores, em ligacdo estreita com o desenvolvimento curricular e
a organizacdo da escola, favorecer a participacdo dos diversos
actores na vida da instituicdo e a emergéncia de praticas
democraticas.

Conforme o pensamento desse autor sobre o fator das necessidades dos
professores a buscarem a permanente formacdo, observamos nas falas das
professoras participantes da pesquisa, as suas necessidades de buscar a formacao
continuada, conforme a realidade vivida e os desafios pedagégicos enfrentados em
seus ambientes de trabalho. Assim, a formacdo continuada dos professores precisa
ser compreendida pelas instituicbes como uma das acdes a ser garantida no PPP da
escola. Ou seja, uma acdo democratica que atenda a todos os atores inseridos no
espaco escolar.

Para Carvalho (2012), a construcdo de uma proposta pedagogica na
educacao inclusiva ndo deve se limitar somente no espago escolar, mas que se
estenda a todos sem excecdes. Essa proposta diz respeito a familia, a escola e a
toda sociedade. Para Carvalho (2012, p. 99), “na escola ele se sistematiza no
projeto curricular que inspira as praticas pedagobgicas, com énfase para a
desenvolvida em sala de aula”. Nesse sentido, cabe a escola promover praticas
pedagogicas que atendam as diferencas individuais e ofereca um ensino que
estimule o interesse e a necessidade de todos.

Na construcdo dessa proposta, ofereca também um curriculo flexivel e
adequado a realidade dos alunos, ndo pensando somente no acesso e na
permanéncia do aluno em sala de aula, mas sim, no seu real avan¢go em relagédo as

suas habilidades e potencialidades durante a aprendizagem.
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Na ocasido, perguntamos também se a escola em que trabalham motiva a
participagéo de professores em formagdes continuadas encaminhadas pelo centro

ou por outras instituicdes.

Sim, gragas a Deus, porque assim, todos o0s gestores que passaram
pela escola e inclusive a atual gestora, eles tém esse pensamento,
assim, de que professor, ele tem que ta fazendo o curso, né? Entéo,
a, sempre que a DIEES, que é a divisdo do ensino especial, ela
oferta o curso e manda pros direto passou pra gente, né? E, sempre
foi assim e ndo é so6 professor do AEE ndo, eles repassam pra 0s
professores do, da classe comum também. Entdo, eles tdo sempre
nos apoiando, €, e nos incentivando a fazer cursos. Entdo, eles
sempre acharam que era importante que a gente tivesse sempre
fazendo cursos e nos capacitando e nos aperfeicoando pra poder ta
atuando (Professora Liria).

A gestao da escola que a professora trabalha incentiva os professores a fazer
cursos para se qualificarem, tanto os do AEE quanto os de classe comum. Quanto a
atual gestora como 0s outros gestores que passaram pela escola, nunca houve
impedimento, sempre incentivaram, principalmente a realizarem cursos oferecidos
pela DIEES.

Identificamos que o grupo gestor da escola cuja professora realiza o seu
trabalho busca incentivar o seu grupo de professores a estar em permanente
processo de formacdo, o que revela a preocupacdo em ter profissionais em
constante preparacao e acao formativa, para pensarem em estratégias de apoio a
pratica pedagdgica. Isso demonstra o compromisso de uma gestao preocupada com
o desenvolvimento de um processo formador, no qual os professores possam estar
em constante reflexdo e elaboracdo de medidas educacionais que alcancem 0s seus
alunos.

Outra professora que trabalha no préprio Centro Raimundo Nonato relatou o
seguinte:

N&o, vocé, vocé é motivado sempre, né? A buscar, ndo tem como,
porque assim que, assim, ali dentro, &, tem profissionais assim que te
trazem um livro, porque vejo também, eu n&do vejo a formacgédo
somente como algo formal, né? Aquele bloco de cursos que a equipe
de formagédo do Centro nos d&, né? Mas h&a essa motivacéo e essa
formacdao, ela tem que estar em todo momento. A gente tem que ta
sempre motivado. Entdo assim, chegava um colega, olha o livro que
eu comprei, né? Quando eu terminar de ler, vou passar para VOcés,
né? Entdo assim, existem ali varios profissionais que chegam com
qgue livro novo, dizem o que tu t4 precisando ler isso aqui, né? Ta
precisando ler isso, Ié isso aqui, ai quer muita informacao, né? Muita
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informacéo, entdo assim, a gente é assim, muito levando assim a
procurar a formagdo que ja existe ali e também fora dali, por
exemplo: no meu grupo, €, a gente vive esse mundo assim
pensando, planejando em visitar outros lugares que aplicam, né? O
TEACCH, entdo tem que estd assim constante conversas, essas
conversas elas surgem primeiro assim com o colega, €, olha que,
gue a gente pode fazer para melhorar isso aqui, € assim para quem

7 s

conhece, né? Entdo, é, a gente sim, € motivado a buscar essa
formag&o nos cursos que existem sim, mas dentro do espaco que eu
trabalho, a gente é motivado sempre por, pelas necessidades que
surge [...] (Professora Carmélia).

Em seu local de trabalho, os professores sao sempre motivados a participar
de cursos de formacao para contribuir no seu conhecimento profissional e melhorar
sua pratica em sala de aula. A professora ndo compreende a formacdo somente
como algo formal, e sim enquanto acédo cotidiana, por meio da leitura de referenciais
tedricos, que os professores costumam se auxiliar em conjunto, a partir de
sugestdes, trocas de experiéncias e empréstimo de livros com assuntos necessarios,
além de procurarem formacdes fora do Centro. A professora exemplifica que o seu
grupo sempre planeja visitar outros lugares que aplicam o método TEACCH e essa
motivagao é constante entre eles para a busca de outros cursos de formacao.

Identificamos que o perfil dos professores que trabalham com essa professora
estd motivado em relacdo as expectativas de formacédo continuada oferecida no
Centro e em outros ambientes. Cabe ressaltar que a sua concepcao de formacéao é
continuada, com a necessidade de leituras e dialogo com os professores que
trabalham com ela, para pensarem juntos sobre determinadas situacdes praticas
gue surgem no cotidiano educacional e se apoiarem em coletividade nesse processo

formativo.

A escola tem esse, por exemplo, tem esse feedback, seja ai pelo
Estado ou pelo municipio que é disponibilizado, eles disponibilizam
pra nos, atualmente quando nés temos o WhatsApp, sendo no grupo

7

do WhatsApp, a gente € assim é estimulado a participar sim e ta
frequentando pra tratar na questdo do aperfeicoamento (Professora
Orquidea).

As instituicdes em que a professora trabalha, na Rede estadual e Municipal
de Educacao incentivam os professores a participarem de formacdes. Essa
comunicacdo ocorre por meio de grupos em WhatsApp, nos quais a gestao
estabelece esse contato e estimula o0s seus professores a buscarem

aperfeicoamento.
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Diante disso, notamos que a comunicagao e o0 incentivo acontecem a partir
desse aplicativo, que se propagou intensamente, sobretudo nesse contexto de
pandemia, mas as gestdes se preocupam em estimular os seus professores a estar
em constante formacdo para construcdo de conhecimentos e aperfeicoamento
formativo.

Portanto, observamos pelos relatos das professoras que participaram dessa
pesquisa, que parte das escolas onde trabalham, ha o incentivo das gestdes para
estarem em permanente formacdo, seja no local de trabalho ou em outras
instituicbes de ensino. Essa acao € fundamental, pois fortalece a necessidade de os
professores perceberem a importancia da formacao continuada, enquanto aspecto
basilar do seu oficio. Consequentemente, isso revela a dindmica do trabalho
educacional do professor, pois a inquietacdo com a busca do “novo” fara parte de
sua profissao.

De acordo com Huberman (1992), o professor ao iniciar a primeira fase do
seu ciclo profissional, demonstra estar sempre motivado, trazendo consigo a
responsabilidade e comprometimento no aprendizado do aluno no dia a dia de sala
de aula. “Os professores, nesta fase das suas carreiras, seriam, assim, 0s mais
motivados, os mais dindmicos, os mais empenhados nas equipes pedagogicas ou
nas comissoes de reforma [...] que surgem em varias escolas” (HUBERMAN, 1992,
p. 42). Dessa forma, cada docente vive diferentes fases em sua carreira profissional
e o0 inicio € um momento em que se sente motivado para desempenhar varias
atividades.

Segundo o pensamento de Wiebusch, Korman e Santos (2020), a gestao
escolar deve incentivar momentos de formacdo para o seu corpo docente, porque
manter “a motivacdo docente esta relacionada ao sujeito, ao sentido e ao significado
atribuidos a profissdo, mas também ao ambiente de trabalho e a gestédo escolar, que
interferem no nivel de motivacédo” (WIEBUSCH; KORMAN; SANTOS, 2020, p. 3).
Para esses autores, quando a gestao se preocupa em manter sua equipe motivada,
articulando formacédo para seus docentes buscarem novos aprendizados, por meio
de Curso de Formacdo Continuada ou de POs-graduacdo, essa gestdo esta
promovendo uma acdo motivadora e/ou incentivadora, a qual essa formacgéao trara
conhecimentos e beneficios para melhoria da pratica pedagogica em sua atuagao

profissional.
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Nessa mesma linha, Wiebusch, Korman e Santos (2020, p. 11) acreditam que
“o professor precisa buscar cursos de qualificagao, estar em constante aprendizado,
atualizacao e reflexdes. As escolas também podem promover capacitacdes, visando
tempos e espagos formativos”. Portanto, faz-se necessario que a escola ofereca
momentos de formacdo no seu ambiente de trabalho; discuta a importancia da

formacao e incentive o professor a estar em constante aprendizado.

A formacao continuada podera ser um dos momentos para promover
e potencializar a motivacdo docente, reconhecendo e elogiando o
trabalho que desenvolvem, mostrando apoio as dificuldades
vivenciadas no dia a dia da profissdo e sendo suporte nos desafios
gue sao enfrentados (WIEBUSCH; KORMAN; SANTOS, 2020, p. 11).

Além disso, esse processo formativo ajudara os professores a refletirem sobre
o seu trabalho educacional, em especifico em torno das dimensdes que compdem o
seu fazer-pedagdgico, como a sua concepcao educacional sobre o alunado, acerca
das estratégias metodoldgicas propostas em sala de aula, sua avaliacdo de
aprendizagem, entre outros aspectos.

Nesse sentido, a formacédo continuada € essencial para o trabalho docente,
porque sabemos que no universo da sala de aula surgem diversas demandas que
podem sobrecarregar o professor, muitas vezes ocasionando a sua desmotivacao.
Para tanto, cabe a gestdo escolar proporcionar situacbes de acolhimento e apoio,
tanto aos professores, como a toda sua equipe profissional.

Mendes, Cabral e Cia (2015) discutem sobre as concepc¢fes do processo
formativo em servico, que envolvem todos os atores inseridos nas escolas, para que
reflitam sobre esse momento de formacdo e identifiquem se atende as suas
necessidades, ndo somente dos docentes, mas de todos integrantes da escola. Em
funcao disso:

A construcdo de uma escola inclusiva requer mudanca de
concepcbes de todos os envolvidos nesse processo, sendo a
formacdo em servico imprescindivel para que as mudancas
necessarias acontecam. Essa formacéo pressupde a reflexdo sobre
a cultura escolar incluindo os pensamentos, crencas, valores e
habitos compartilhados que influenciam a maneira como a
diversidade, com os desafios e barreiras enfrentadas no processo de
aprendizagem dos alunos. Tal formac&o ndo pode se dar em outro
lugar sendo no contexto da escola e a ideia é justamente instigar os
agentes educacionais a essa reflexdo constante, pois é a partir dai
gue novas acdes podem ser pensadas e a pratica pedagogica
modificada (MENDES; CABRAL; CIA, 2015, p. 524).
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Junkes (2006) discorre como ocorre a formagédo dos professores do ensino

regular e precisamente a educacgéo especial:

Em diversos paises, intensificam-se estudos e pesquisas sobre a
formacédo de professores, no contexto de reformas em que se insere
toda a escolarizacdo. Pensar na democratizacdo de ensino é
também pensar na formacdo do professor, na sua valorizacdo
profissional, ambiente e condicbes de trabalho, considerando que
sd0 muito os saberes que constituem a profissdo docente, advindas
de diversas fontes e experiéncias (JUNKES, 2006, p. 75).

De acordo com Junkes (2006, p. 75), € necessario “proporcionar ao professor
uma formacéo inicial e continuada que possibilite uma verdadeira mudanca na sua
pratica pedagodgica’. Para que essa verdadeira mudanga aconteca, é necessario
pensar na formagdo do professor, na sua valorizagdo profissional, ambiente,
condicbes de trabalho e motivacdo. Proporcionar formacdes continuadas
permanentes para que o professor consiga enfrentar os desafios que poderéao
encontrar em sala de aula e compreender a dinamica complexa desse ambiente,

repleto de historias e necessidades.

4.1.1 Motivacdes para realizacdo de cursos no CERNDR/SEED

Este item trata a respeito das motivacdes que levaram algumas professoras a

bY

recorrerem a proposta de formacdo continuada realizada pelo CERNDR, como

percebemos nas seguintes falas:

[...] ingressei no Centro em 2006. Quando eu cheguei |4, eu ja havia
essa preocupacao do, da equipe do Centro Raimundo Nonato em dar
essa orientacdo por esse profissional que estava chegando para
fazer atendimento das criancas. Era uma realidade nova pras
escolas, inclusdo, né? Escolar e estava chegando no Centro
Raimundo Nonato quantitativo muito grande de criangas com
deficiéncia. Muitos de ndés tinhamos feito algum curso de
capacitacdo, sobre cada areazinha, né? Assim, mas que ndo era
suficiente no momento de lidar com aguela clientela, era com aquela
crianga por exemplo com deficiéncia intelectual que ndo s&o tudo
individuais, cada um, as suas particularidades, a gente sentia
dificuldade. Entéo, eu via que o Centro, a instituicdo ja tinha com a
preocupag¢do em capacitar, né? Em preparar o seu professor, porque
ele estava vendo o profissional, né? Que era de uma forma geral, la
todos precisavam dessa capacitacdo, né? Dessa formacgéo
continuada ai, né? Orientando a gente pra atendimento das criancas
de l4 (Professora Margarida).
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Quando essa professora iniciou o seu trabalho no Centro, a equipe de
formacdo ja apresentava preocupacdo em orientar os professores, por conta do
contexto de inclusdo escolar e da demanda significativa de alunos no CERNDR.
Apesar de terem realizado cursos, ndo atenderam as suas necessidades. Com isso,
o Centro demonstrou a preocupacao em inserir e fomentar um processo formativo
aos professores.

Em vista disso, notamos um espaco educacional preocupado em orientar e
trabalhar com os professores, justamente na tentativa de contribuir com reflexdes e
aprendizagens para ajuda-los a pensar nas demandas desse ambito. Ou seja, a
postura do CERNDR provoca os professores a buscarem alternativas que ajudem a

elucidar o cenario educacional e a pensar em ac¢fes e propostas pedagogicas.

Olha, na época que eu fui fazer, foi justamente pra procurar assim, é
sanar um pouco da minha dificuldade, porque quando eu comecei a
atuar na educacao especial, eu lembro que eu ja tinha feito uma
capacitacdo sO. Entdo, eu me achava como mesmo estudo hoje, a
gente ainda se acha com assim, com lacunas para estudar, entdo
para passar poder atuar. Entdo, eu fui em busca justamente disso,
dessa formacdo, dessa formagdo pudesse suprir a minha
necessidade de desenvolver uma pratica melhor com meus alunos
gue eu atendia numa época que eram o0s DIs e os autistas
(Professora Orquidea).

A motivacdo pela procura da formacédo continuada no CERNDR aconteceu
em decorréncia de sua dificuldade de atuacdo. Considerava-se com lacunas em
relacdo ao estudo que refletiam na sua pratica pedagdgica e que a impulsionou a
estudar para atender seus alunos. Quer dizer, apresentava dificuldades em
desenvolver seu trabalho e queria melhorar sua pratica em sala de aula, para
contribuir na aprendizagem dos alunos com DI e autismo.

Nessa ocasido, constatamos que a formacao continuada é fundamental, na
aprendizagem dos professores para refletirem sobre o0 seu contexto e espacgo
educacional, no intuito de ampliarem o seu campo de conhecimento, principalmente
para contribuir com 0s processos e trajetérias de aprendizagens dos sujeitos
educacionais (alunos e professores).

Para Wiebusch, Korman e Santos (2020), séo varios fatores que motivam o

professor a recorrer a cursos de formacéo continuada:
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guando um professor busca Curso de Formacao Continuada ou PGs-
Graduacdo, desenvolve essa acdo com uma motivacao extrinseca,
ou seja pensa que a formacdo podera lhe trazer conhecimentos,
reconhecimentos e um salario melhor na profissdo, sendo essa
motivacao envolvida com beneficios” (WIEBUSCH; KORMAN;
SANTOS, 2020, p. 3).

De acordo com os autores, essa motivacao leva o professor a estar sempre
em busca de formacao, alguns procuram cursos ofertados por algumas instituicbes
de ensino como ocorre com as professoras entrevistadas, quando relatam recorrer
aos cursos oferecidos pelo CERNDR. Para elas, essa formacéo contribui em sua
aprendizagem e na préatica pedagodgica nos atendimentos especializados. Além do
mais, a pensarem e repensarem sobre o cenario que fazem parte, em especial
discutir sobre perspectivas tedrico-metodoldgicas, de carreira, vocacao, entre outros.

Para Névoa (1992), o professor necessita estar motivado ou estimulado para

ir em busca de novos aprendizados, da forma que:

A formagdo pode estimular o desenvolvimento profissional dos
professores, no quadro de uma autonomia contextualizada da
profissdo docente. Importa valorizar paradigmas de formacéo que
promovam a preparacdo de professores reflexivos, que participem
como protagonistas na implementacdo das politicas educativas
(NOVOA, 1992, p. 27).

Isto €, a posicado do professor na discussédo e implementacédo das politicas e
propostas formativas € fundamental, porque sado responsaveis por lidar com o
trabalho educacional em vista do desenvolvimento humano, como de alunos com
deficiéncia. Por isso, deve se envolver e assumir 0 protagonismo nesse contexto de

reflexdo, o qual alcancara o alunado também nas acées do cotidiano pedagadgico.

4.2 Formagéo continuada

Autores como Novoa (1992) e Schon (1992) sdo unanimes em atribuir
importancia a formacao continuada do professor, e aos saberes que sdo produzidos
no interior da pratica pedagoégica. Segundo Névoa (1992, p. 24), “ndo apenas para
formar, mas também para formar-se”.

Estes autores destacam a importancia dessa modalidade de formagéo para o
trabalho pedagodgico do professor e a necessidade de fomentar na/no processo de
formacdo a producédo do saber para impulsionar discussbes e reflexdes sobre a

pratica pedagogica. E assim definem a educacdo continuada como um processo em
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permanente construgdo, sendo continuada ndo acabando ao final de ciclos de
estudos, mas com carater sistematico e permanente. Se por um lado ndo se pode
negar o carater permanente da formacdo, por outro, ainda ndo se constitui em
realidade na educacdo do professor que necessita de uma construcdo tedrica
consistente que subsidie sua pratica pedagdgica.

Além desse fator relacionado a producgéo teodrica, a educacdo continuada a
despeito de sua importancia, ainda acontece a partir de acdes esporadicas, e
descontinuas. E uma constante atividades formativas com tempo de inicio e de
término, e que logo sd@o extintas; cursos de extensdo eventuais ministrados sem o
adequado levantamento das necessidades dos professores e escolas; encontros
esporadicos como medidas parciais de alguns planos de governo, etc.

A descontinuidade das acbes acompanha as politicas de formacéo, sendo
uma constante, onerando significativamente os gastos publicos, o que s6 contribui
para a desvalorizacdo das atividades de formacdo de professores. Tal pratica se
constitui muitas vezes em fator de descrédito e descompromisso dos professores ao
trabalho de formacédo continuada.

A descontinuidade é destacada por Penin (1992, p. 5), que enfatiza como:
‘perversas as consequéncias da excessiva centralizagcdo e do controle politico-
administrativo, financeiro sobre as escolas e a frequente mudanca nos planos ou
projetos pedagdgicos em andamento”. As mudancas bruscas nas politicas nao
obedecem necessariamente a uma logica de avaliacdo em processo, mas a trocas
administrativas algumas politico-partidarias, ao controle burocratico, interrupcéo de
praticas pedagdgicas em desenvolvimento que acabam por construir-se em entraves
para a melhoria da préatica nas escolas.

Por outro lado, desde a implantacdo da Nota Técnica SEESP/GAB/n°
09/2010, o processo de formacdo continuada realizada pelo CERNDR/SEED
acontece de modo permanente nesse espaco, atendendo as demandas e
necessidades de professores dessa rede de ensino, assim como da esfera municipal
a qual ainda ndo apresenta uma politica de formacdo, mesmo diante do fomento e
efetivacdo de politicas publicas educacionais nesse campo durante os ultimos anos.

Frente esse contexto, a pratica pedagodgica consiste em um desafio a ser
problematizado e superado nesse ambiente educacional, ora pela concepgao

tedrica, ora pela auséncia de referencial, bem como pelo proprio processo de
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formacao, desvalorizado em alguns cenarios. Nesse sentido, a formacé&o continuada
esta para agucar reflexdes sobre o contexto pedagogico de professores; questionar
os entraves do cotidiano educacional e repensar a formacdo, ndo apenas nos
resultados dos objetivos elencados, mas no proprio processo.

No Art. 28 da LBI (2015, p. 7), dentre algumas responsabilidades do poder
publico, consta a seguinte: “X - adocdo de préticas pedagdgicas inclusivas pelos
programas de formacéo inicial e continuada de professores e oferta de formacéo
continuada para o atendimento educacional especializado”; trata-se de um fator
necessario a ser pensado e elaborado pelas redes escolares, para fortalecer a
comunidade docente no sentido de lidar com a sua realidade pedagdgica.

Entendemos que o caminho para a boa formacdo de professores deve,
necessariamente, possibilitar a reflexdo do cotidiano da pratica pedagdgica, para
que sejam capazes de ultrapassar os conhecimentos do senso comum, sem,
contudo, abandoné-lo; construir as possibilidades para a pesquisa e, assim, serem
capazes de desencadear um movimento de pressdo social que assegurem O
cumprimento dos dispositivos legais. No contexto atual, o que se constata ainda é a
necessidade do avan¢co do processo formador e da valorizagdo da carreira dos
professores, na perspectiva de mudar as condicbes de trabalho das escolas, na
perspectiva de potencializar a formagao continuada, sobretudo para atender as
necessidades dos professores.

As novas bases para educacdo continuada encontram-se na propria
caracteristica dessa clientela — ja estarem desenvolvendo a docéncia e ao longo
desse processo terem construido toda uma trajetéria de trabalho feita de crencas,
descrencas, lutas e resisténcias.

H& que se encaminhar acfes coletivas e planos concretos de acdo, que
envolvam as caracteristicas da formacéo de professores: ser permanente, reflexiva,
critica, e produtora de conhecimento. Pressupde-se que esse processo de formacao
deve ser partilhado, onde a comunidade escolar execute um projeto participativo que
beneficie todo o coletivo.

A esse respeito, Freire (1993, p. 20) evidencia que:

a educagédo é permanente ndo porque certa linha ideoldgica ou certa
posicdo ou certo interesse econdmico o exigem. A educagdo é
permanente na razdo, de um lado da finitude do ser humano, de
outro, da consciéncia que ele tem de sua finitude. Mais ainda, pelo
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fato de, ao longo da histodria, ter incorporado a sua natureza “n&o
apenas saber que vivia, mas saber que sabia e, assim saber mais. A
educacao e a formacao permanente se funda ai”.

Precisa-se, entdo, de acdes especificas e eficazes que possibilitem que o
conhecimento elaborado seja de acesso ao professorado, de forma a assegurar que
sejam capazes de alterar a perspectiva de como se da a construcdo do
conhecimento trabalhado em sala de aula.

Segundo Schon (1992), de nada adiantam a formacéo partir de determinacao
dos 6rgdos centrais para as unidades escolares sem que considerem as diversas
realidades educacionais, porque acabam por constituir-se em barreiras para o
desenvolvimento do trabalho nas escolas, que assumem postura de ocultar o que
realmente esta acontecendo no seu interior. Muitas vezes as determinacfes ndo sao
cumpridas apesar do poder central acreditar que sim.

Talvez, essas situacdes contribuem para a desconfianca do professorado em
relacdo as propostas de formacdo continuada e sua recusa em admitir a
necessidade de envolver-se ou de, pelo menos, tentar vivencia-las visando melhoria
de sua prética pedagdgica.

Em contrapartida, a partir de uma proposta formadora preocupada com as
necessidades e anseios das professoras da pesquisa, buscamos saber a respeito da

contribuicdo da formacédo continuada em sua pratica pedagogica.

Eh contribuiu, contribuiu sim, contribuiu muito, muito mesmo, né?
Com certeza. E nos aspectos metodolégicos, nos aspectos teoricos,
nos aspectos praticos. Ah, no que se refere a constru¢éo de recursos
pedagdgicos, é sempre foi muito bom, entendeu? Entéo, ela sempre
contribuiu, com certeza todos os cursos que eu fiz no Raimundo
Nonato contribuiram pra minha préatica sempre (Professora Liria).

Segunda a fala da professora Liria, o curso realizado no CERNDR teve uma
contribuicdo significativa em seu espaco de atuacdo, em especifico nos aspectos
tedricos, metodoldgicos e praticos. Esses possibilitaram a elaboracdo de recursos
pedagogicos, 0 que ajudou em sua propria pratica.

Percebemos que a partir de elementos tedrico-metodolégicos, houve uma
contribuicdo na préatica pedagogica da respectiva professora, proporcionando ac¢des
articuladas com recursos pedagogicos. Nesse caso, essa medida formativa
continuada apresenta um significado importante no trabalho educacional, pois a

partir de subsidios e reflexdes, o fazer-educacional adquire outras possibilidades.
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Em continuidade, esta professora diz:

E a formac&o la, contribuiu muito na minha pratica do AEE como eu
ja falei, principalmente nessa questdo da, eu compreender como é
gue se da a questdo do desenvolvimento, é dessa pessoa, hdo vim a
guestdo, por exemplo de, ai imagina que, ah, vou pegar o aluno
autista, cinco autistas e vou tentar fazer da mesma forma pra todos.
Entdo me fez compreender que cada mundo é o mundo e que cada
um tem a sua a sua especificidade e cada um tem o seu momento
aprendizagem. Entdo, por exemplo, ele fez com que eu pudesse
entender essa questdo do desenvolvimento, depois a questdo do
meu fazer pra eu saber vim desenvolver minhas atividades, por
exemplo, meus jogos, com a atividade de acordo com aquela
necessidade do aluno (Professora Orquidea).

Para essa professora, a participacdo na formacédo oferecida pelo Centro
somou em sua pratica pedagdgica, sobretudo na compreensdo acerca do
desenvolvimento humano e de suas especificidades. Além disso, contribuiu em seu
trabalho educacional, no sentido de ajudar a pensar nas necessidades educacionais
e de aprendizagem de cada aluno.

Nessa situacdo, constatamos que a formacao cuja professora esteve presente
ajudou na mobilizagdo de sua compreensao em torno do desenvolvimento humano,
enquanto forma para pensar na caminhada especifica realizada por cada pessoa,
principalmente para ajudar na elaboracdo de atividades que atendam as demandas
de cada um. Ou seja, em sua concepc¢ao, esse processo formativo ganha sentido
em reflexdes sobre o desenvolvimento e aprendizagem humana, em vista do
trabalho pedagdgico em sala de aula.

Além do mais, ressalta:

E a questdo do, do alcance na minha pratica, eu acredito que
alcancou bastante, porque hoje, a gente tem um fazer que, €, ele é
diferenciado, mas por conta dessa, desse ensino, dessa
aprendizagem que eu obtive |14 que a partir dai € que desabrochou
mais por exemplo, 0 meu, com a minha busca pelo conhecimento, o
fazer mais ainda. Entdo, €, porque a partir do momento quente no
comeco por exemplo 14, questédo da leitura, é a questdo da prética
aplicada, a gente saber um novo horizonte e com esse nhovo
horizonte, nés vamos buscar mais ainda. Entdo, foi um alcance
assim, eu sai da zona de conforto e partir de verdade pra
compreender pra esse fazer (Professora Orquidea).

Segundo essa professora, o conteddo ministrado contribuiu naquele momento
de aprendizado, pois elucidou aspectos para concretizacdo do seu trabalho
pedagogico; a metodologia utilizada aplicada, por exemplo: em grupos de leitura.
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Isso direciona a uma perspectiva outra, em que a professora saiu de sua zona de
conforto para trabalhar de uma maneira diferenciada.

Com base em sua avaliacdo, identificamos que esse processo formativo
resultou na aprendizagem de estratégias e metodologias que contribuissem no seu
trabalho educacional no AEE, principalmente porque antes de participar do curso,
apresentava dificuldades de ensino, pois desconhecia os procedimentos necessarios
ou especificos diante da necessidade educacional de cada aluno.

Na seguinte fala, a professora comenta:

Em todos esses aspectos que eu acabei de citar ai, né? E ai, ele
vem favorecendo atualizando a gente, né? Que como eu te falei toda
essa formacao, todos esses conhecimentos que eles vao trazer em
termos de metodologia, de recurso avaliacdo, é essas coisas vao se
multiplicando, vao se modernizando, né? Até por conta de decretos
novos que vao saindo, de leis novas até de ganho, a gente tem
acompanhado, né? Muito, muito importante para essas criancas com
deficiéncia, o professor do AEE e o profissional que ta trabalhando,
ele precisa ta sabendo disso pra orientar o pai com relacdo as coisas
o responsavel, né? (Professora Margarida).

De acordo com o relato da professora Margarida, a realizacdo do curso
demonstra significado de atualizacdo, em termos de metodologia, recurso,
avaliacdo, marcos legais, os quais os professores de AEE precisam estar cientes,
como estratégia de orientagcdo aos responsaveis também. Comenta que a pratica
pedagdgica é ampla; passa por um processo de construcdo, o qual também envolve
a familia. Destaca a importancia do trabalho realizado pelo Centro, principalmente
do seu acompanhamento e orientacdes.

Nesse sentido, identificamos uma perspectiva de formagdo que n&o visa
refletir e repensar acerca do contexto educacional do AEE, e sim, meramente
atualizador de técnicas. Esse olhar reflete no que essa professora espera ao buscar
um curso ou um momento de formacdo continuada, que busca apenas encontrar
estratégias de atuacdo pratica, e néo refletir sobre a realidade do atendimento
especializado, assim como do contexto desse servico da educacao especial.

Nessa ocasido, ocorre a discussado sobre a pratica do educador por meio da:
divulgacdo de experiéncias de ensino, sistematizacdo de pesquisas na area,
continuidade das discussdes anteriores em torno da problematica da formacdo de
educadores e a busca de constituir-se em referéncia na analise de dados de

pesquisas e de experiéncias de formagéo inicial e continuada, propondo alternativas
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que possibilitem promover a qualidade da escola publica democratica. No bojo
dessas discussbes, o professorado deve ter clareza da necessidade de assumir
papel efetivo na construcdo de um projeto educacional em favor da cidadania,
processo este, coletivo, e ndo meramente atualizador.

No evidenciado pelas professoras, de certa forma, € possivel perceber que ha
uma preocupacao em torno da reflexdo contextual dos seus espacos de atuacéo e
de especificidades necessarias ao processo formativo, mas também ha uma postura
critica que visa a busca das solucbes cotidianas. Nesse caso, percebemos
diferentes posturas com a formacdo continuada: a reflexdo que provoca a
problematizacédo do cenario, e a que busca solu¢des para as praticas pedagogicas.
Porém, esse projeto ndo se encontra pronto e isento de dificuldades, precisa ser
construido da acdo responsavel, comprometida e acompanhada de mudancas na
pratica pedagdgica dos educadores.

Vale destacar que convivem ainda outras formas de conceber a educagéo
continuada (treinamento, capacitacdo docente, reciclagem, atualizacdo, formacéao
permanente ou continuada) que possuem caracteristicas diferentes, mas que
representam um mesmo objeto, no caso — formacao do professor no exercicio da
atividade docente. Subjacente a essas, existe uma concepc¢édo de educacao e de
formacao de educadores que define o perfil do educador que se deseja formar.

No entanto, convém ressaltar que ndo é suficiente a mudanca de postura do
educador se ndo vier acompanhada da mudanca do seu contexto de trabalho — a
escola. Novoa (1992) nos auxilia nessa reflexdo quando enfatiza que os professores
ndo podem mudar sem uma transformacéo da escola, e estas s6 podem mudar se o
professor transforme a sua pratica pedagogica. A formacdo do professor é
concebida como um dos aspectos para a mudanca escolar, e, para tal, se faz
imprescindivel investimento no profissional.

Na atualidade, propde-se o rompimento com concepg¢des que ndo possibilitam
continuidade do processo de formacao e que estabelece separacéo tedrico-pratica e
qgue limita a capacidade de reflexdo e analise critica do professor. Estas formas de
conceber a formacdo continuada ainda convivem no sistema educacional,
principalmente na visdo de formacédo dos proprios profissionais do ensino. Superar
essas préticas significa romper com a separacdo estabelecida entre a teoria e

pratica como processos estanques, e hdo componivel entre si; é superar o modelo
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de educacdao tradicional ainda tdo presente na sala de aula e nos professores por
conceber que o conhecimento se d&a por acumulo.

E presente a concepcdo de preparacdo, treinamento e capacitagdo como
modalidades de acbes oferecidas nas atividades de formacdo dos professores
dissociadas da realidade concreta de trabalho desse educador, apontando para uma
inadequacdo destes cursos na preparagdo de profissionais que saibam aliar
formacdo politica, técnica e pedagodgica. Destacamos ainda em contrapartida, a
necessidade de espacos de reflexdo para o educador no seu proprio lugar de
trabalho que tenham como pressupostos a continuidade das atividades, que por
serem histéricas devem ser permanentes, ndo assumindo carater de conclusividade.

No sistema educacional brasileiro, existe uma cisédo entre o dominio da teoria
e da pratica, representado pelo conhecimento cientifico de um lado e de outro pelo
conhecimento da acdo pratica, relacionado ao fazer da escola. Porém, segundo
Freire (1997), o fazer pedagodgico ndo deve ficar circunscrito ao fazer préatico, mas
envolver o nivel de consciéncia dos professores na perspectiva da transformacéo da
realidade pedagogica.

E imprescindivel que as atividades de formac&o continuada sejam pensadas
em uma perspectiva de articulacdo das areas de conhecimento. Assim como 0
conhecimento ndo deve ser compreendido em uma caracteristica de finitude,
também, ndo é possivel perceber o profissional da area de educacao restrito as
guestdes educacionais. A visao limitada leva a reducdo do conhecimento sendo
contraria a dialeticidade da sociedade e suas dimensées (social, politica, econémica
e educacional), pois privilegiar a analise em uma Unica area em detrimento das
demais s6 podera conduzir ao radicalismo e ao conservadorismo.

Outro aspecto discutido em relacdo a formacdo continuada refere-se a
separacao institucional entre Universidade e Rede, que representa a separacao
entre pesquisa e a pratica, acirrando-se as dificuldades em estabelecer maior
parceria e co-responsabilidade no processo de formacao continuada. O que para
Schon (1992) tem relacdo com a possibilidade da ciéncia basica e aplicada, e as
técnicas dela derivadas fornecerem as possibilidades para levantar e resolver os
problemas da préatica pedagdgica a partir da parceria entre pesquisadores e

professores.
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As atividades formativas do Centro buscam estabelecer uma articulagéo entre
a teoria-pratica, cuja parte teorica esta subjacente a pratica pedagdgica, assim como
a pratica a teoria, em um movimento de construcdo e confronto com a realidade dos
espacos de atuacdo dos professores e das professoras, mas nem sempre ocorre
plenamente, devido as diferentes concepg¢des de formacédo que circulam no Centro.

Saul (1994), ao analisar o trabalho realizado pela Secretaria de Educacao de
Séo Paulo no periodo de 1989-1992 concebe que uma pratica de formacéo de
educadores comprometida com a democratizacdo da educacao deve ter o dialogo
como metodologia, tendo como perspectiva inicial o estudo da realidade local; para
posteriormente definir os temas em conjunto com os professores e finalmente partir
para construcdo do programa de formacdo de professores. E evidente que s6 a
partir do existente se torna possivel construir o novo.

A formacédo dos professores nesta perspectiva € vislumbrada a partir do seu
carater politico e pedagdgico, cuja relacdo é mediada pela ética, dotando o professor
de capacidade de perceber a amplitude e importancia do seu trabalho com as
criancas e adolescentes e ndo se conformar com a realidade de exclusao escolar
gue afeta os seus alunos e compromete suas vidas para sempre.

Neste sentido entendemos que a formacdo continuada de professores é a
possibilidade de se envolver e envolver o outro no seu trabalho educativo € perceber
0s seus limites e possibilidades de sua profissdo em razdo de sua propria historia e
de sua condicdo social, diante de sua realidade, assumindo sua profissionalizacéao
com uma fisionomia e autonomia prépria. A ética e a autonomia sdo meios
fundamentais para uma educacédo transformadora quando se fala da formacgéao do
professor, porém a nossa cultura pedagégica defende, mas ndo permite muitas
vezes a autonomia do professor. Aspecto que se configura como um desafio nos
movimentos de formacao continuada desenvolvido pelas secretarias de educacéao.

A dimensdo ética por sua vez (FREIRE, 1997; VAZQUEZ, 2007) deve ser
considerada como a condicdo necessaria a educacao. Isso significa que a educacao
deve possibilitar o processo de humanizacéo na formacéo do ser humano.

A atividade docente tem uma dimensdo ética sendo fundamental assumir
postura que combata a neutralidade, o professor ndo detém a verdade, a sua
verdade é sempre relativa a verdade do seu aluno estando mediado pelo diadlogo
(FREIRE, 1997).
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Ladke (1992, p. 113) em pesquisa realizada sobre os desafios a formagéo do

professor, evidencia como:

indispensavel o fortalecimento de uma postura de didlogo nas
relacbes entre professor e alunos, num clima propicio ao
desabrochar da investigacdo critica da totalidade. Com essa
orientacdo se chegara a uma relacdo de unidade entre teoria e
prética, muito mais proclamada do que vivenciada.

Para Freire (1997), ao reconhecer o outro como igual, dotado de capacidade
de aprender e apreender realidade, estamos estabelecendo também uma relacéo de
reconhecimento das diferencas que possuem nao como forma de dominacdo, mas
como possibilidade de eleva-los como sujeito do seu processo de educacdo. Um
projeto de formacdo de professores nédo pode prescindir dessa relagéo,
principalmente quando nos referimos a um trabalho com professores vinculados a
educacao especial.

Estes aspectos destacados em relacdo a formacao de professores a meu ver
sdo fundamentais para um processo formativo inclusivo, participativo e que visa a
constituicdo de sujeitos plenos de suas responsabilidades sociais, formativas e

profissionais.

4.2.1 Organizagao do Atendimento Educacional Especializado

Esta categoria corresponde a organizacdo do AEE nas escolas em que as
professoras trabalham. Na ocasidao, destacamos uma do Centro Raimundo Nonato,
vinculado a SEED e outra de uma escola da SEMED.

Bom, o AEE la na escola, é, na Escola Municipal da Zona Sul, ele
funciona pela manhd e pela tarde, né? N6s temos uma Sala de
Recursos |4 que estd bem equipada e tem uma professora que
trabalha pela manh&, um especialista em educagéo especial e tem
eu que trabalho a tarde, t&? Entdo, nés atendemos os alunos no
contraturno, os alunos que estudam pela manhd, eles sdo atendidos

por mim a tarde e os alunos que estudam a tarde da escola, eles sao
atendidos pela professora da manha (Professora Liria).

A respectiva escola se encontra com o AEE organizado da seguinte forma: os
alunos sdo atendidos no contraturno em uma sala de recursos multifuncionais
equipada, conforme a orientacdo oficial da PNEE-PEI. Notamos que esse trabalho é
organizado conforme as diretrizes dessa politica, no sentido do atendimento

estabelecido no contraturno do ensino comum. Considerando 0 processo de
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inclusdo escolar, faz-se necessario que a escola se organize com professores
especializados que atendam as especificidades de seus alunos e que promova o0
AEE em SRM no turno inverso, requeira atencdo ndo sO6 no atendimento
individualizado, mas também no coletivo com seus pares durante as atividades
complementares e suplementares para a sua aprendizagem e desenvolvimento.

Um dos agravantes dessa organizagao refere-se ao isolamento que os
estudantes publico-alvo dessa modalidade de ensino ainda enfrentam no AEE,
porque mesmo sendo oferecido um trabalho de complementacédo pedagdgica, em
vérias situacdes se concretiza de forma individualizada, o que ndo proporciona a sua
aprendizagem em grupo, com outros pares. Essa é uma das probleméaticas comuns
na organizacdo do AEE, tanto nas escolas como em centros especializados.

Ja no espaco da Rede Estadual no CERNDR, acontece desta forma:

Entdo assim, ele organizado em forma de que as criangas recebem
um atendimento especifico, por exemplo, os autistas, né? Eles tém
um atendimento especifico, que € onde eu atuo, né? As salas séo
estruturadas pra receber essa crianca, né? Que vai chegar, a gente
recebe com 3 (trés) anos, 4 (quatro) anos e sdo 0s autistas graves,
os leves, moderados, entdo tém criancas que nesse atendimento,
né? Do AEE especifico para autistas também podem ser divididos
em um atendimento individual ou um atendimento em grupo. Entéo
assim, eu ja vivi o momento do atendimento individual, né? E
também dei assim, um atendimento em grupo, né? Em dupla, no
atendimento em dupla, em trio, no maximo. Entdo assim, esse € uma
parte sO, s6 uma parte, mas essa mesma criangca que esta la
conosco no autismo, ela também recebe o atendimento com a fono,
ela também pode vim ser atendida na fisioterapia, ela também pode
passar pela, pelo setor que €, da parte de vida autbnoma que é um
espaco onde as criancas sdo de que tem o desenvolvimento que
melhora, vamos ver autistas leves, moderados, eles passam também
por esse ambiente de alta construgdo da vida autbnoma. Entdo
assim, é um, é um conjunto, € um é um conjunto de ambientes, de
atendimentos, que assim sO soma nessa aprendizagem da crianca.
Entdo assim, cada crianca, ela faz em média 2 (dois) atendimentos
dependendo da situacdo dela, né? (Professora Carmélia).

O atendimento do AEE esta organizado da seguinte forma, como exemplifica
a professora: para atendimento especifico dos alunos autistas, as salas sé&o
estruturadas para receber as criancas com idade de 3 (trés) a 4 (quatro) anos, que
apresentam autismo leve, moderado e grave. O numero em média é de 2 (dois)
atendimentos, dependendo de cada caso e pode ser realizado individual ou em
grupo. Também recebem outros atendimentos na parte clinica: com fisioterapeuta,

fonoaudidlogo e psicélogo, bem como no setor de vida autbnoma.
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Conforme a Nota Técnica n°® 055/2013/MEC/SECADI/DPEE, o Centro tem
que oferecer atendimento especifico e clinico com convénio ou parceria com outros
orgaos de saude, em que também pode estabelecer uma carga horaria individual ou
em pequenos grupos durante o atendimento, para garantir seu aprendizado e
proporcionar autonomia, dentro e fora do contexto escolar.

Nessa circunstancia, identificamos que a organizacdo desse espaco é
composta por um trabalho multidisciplinar que abarca areas da saude e educacéo,
com a possibilidade de se trabalhar de modo individual, ou em grupo. No entanto,
pensamos ainda, a partir da fala da professora Carmélia, na predominancia de uma
perspectiva clinica em relacdo a educacéo no processo de intervengdo do Centro, o
gue compromete esse trabalho pedagdgico complementar e/ou suplementar do
AEE.

O fato das instituicbes e centros especializados, em suas praticas, em
algumas ocasifes ainda sdo comuns a predominancia do trabalho focado em
aspectos da saude, e menos educacionais. Sabemos que cada caso é uma situagao
Gnica, mas ha prevaléncia da perspectiva médico-terapéutica nos ambientes
especializados de ensino, como interpretamos no relato dessa professora.

Observamos pelas falas das professoras, que de acordo com 0 espaco em
que elas estdo inseridas, a organizacao do AEE se da como um suporte pedagdgico
necessario para garantir o aprendizado de forma complementar para os alunos com
deficiéncia e TEA e suplementar para os alunos com altas habilidade e
superdotacdo (AH/SD).

Cabe ressaltar que as escolas ou instituicbes procuram se organizar
conforme os direcionamentos da legislacdo brasileira, como a LDBEN (BRASIL,
1996), Resolucao CNE n° 02 (BRASIL, 2001), a PNEE-EI (BRASIL, 2008) e da
Resolucdo CNE/CEB n° 04 (BRASIL, 2009), dentre outras. Porém, sabemos que a
realidade de muitas escolas ndo possui um espaco adequado para oferecer esse
servico.

Pasian, Mendes e Cia (2017) apontam serem varias as legislacbes que
amparam o AEE, e que houve um grande avanco em relagéo a Politica de Incluséo
Escolar que regulamenta o acesso a classe comum aos alunos Publico-alvo da
Educacao Especial (PAEE). No entanto, para as autoras, cabe a necessidade de

verificar se 0s servicos vém se cumprindo, principalmente o AEE, se o atendimento
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esta sendo efetivado e garantindo o aprendizado desses alunos, e que a matricula
dos alunos néo se configure somente na sua presenca em sala de aula, no sentido
de que seja cumprida as leis, mas que esse atendimento venha atender a
necessidade especifica do aluno com deficiéncia.

Em relacdo ao AEE, segundo Pasian, Mendes e Cia (2017, p. 5):

O professor de educacéo especial das SRM tem papel fundamental,
organizar o funcionamento do AEE e faz o planejamento individual
para o aluno PAEE, atendendo as particularidades de cada um.
Muitas vezes, os alunos possuem a mesma deficiéncia, no entanto,
por terem caracteristicas diferentes, é preciso verificar a melhor
forma de alcancar resultados positivos para a aprendizagem desse
aluno de acordo com suas dificuldades e potencialidades.

Nesse sentido, para que esse servico seja realmente efetivado, necessita-se
de um espaco ou uma SRM com equipamentos tecnolégicos e materiais didaticos
pedagdgicos acessiveis, principalmente professor com formagéo em area especifica
de atuacdo para atender os objetivos da PNEE-EI, a fim de promover um
atendimento com qualidade e contribuir no desenvolvimento educacional dos alunos
PAEE. Assim, ocorrer a plena participacdo e permanéncia no ensino comum durante
a sua escolarizacdo, por meio de estratégias e metodologias de ensino que
minimizem as barreiras impostas no dia a dia de sala de aula.

Além do mais, convém repensar na prépria proposta educacional e
pedagogica desse ambiente, o qual ainda se estrutura em uma perspectiva mais
centrada no aspecto clinico em predominéncia ao educacional, 0 que compromete
ou em nada avanca em questdes especificas da aprendizagem e potencializacédo de
habilidades escolares a serem alcancadas.

Para o atendimento ser definido, de acordo com a PNEE-PEI, o professor,

durante sua atuacéo tem como:

[...] funcédo identificar, elaborar e organizar recursos pedagoégicos e
de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena
participagdo dos alunos, considerando suas necessidades
especificas. As atividades desenvolvidas no atendimento educacional
especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, nao sendo substitutivas a escolarizacdo. Esse atendimento
complementar e/ou suplementar a formacgao dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela (BRASIL, 2008, p.
10).
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Para que esse atendimento se concretize, de fato, atendendo a PNEE-EI, faz-
se necessério que o professor da educacédo especial se articule ou crie parceria com
o professor da sala de aula comum, elaborem um planejamento de ensino em
conjunto que contenha 0s mesmos objetivos, pensem em possibilidades de
intervencdes pedagdgicas que promovam o sucesso ha aprendizagem do educando.

Por outro lado, esse trabalho pedagdgico ainda € assentado em uma
perspectiva individualizada nas escolas cujas professoras atuam. Os educandos
frequentam o ensino comum e no contra turno, o AEE. Isso fortalece o estereétipo e
a discriminacdo da pessoa com deficiéncia, porque se percebe que apenas alguns
alunos frequentam a respectiva sala. Por essa razao, devemos repensar no sentido
educacional das SRMs, pois da forma em que se organizam para atender o seu
publico-alvo provoca preconceitos e discriminacdo nas escolas.

De acordo com a ideia de Ferreira, Lima e Garcia (2015, p. 55), “O AEE para
o aluno com deficiéncia, TEA e AH/SD destina-se a construir como o aluno uma
posicdo de saber, superando a posicdo do ndo saber ou do sentimento de
inadequacado algumas vezes experimentados por este”. O objetivo do AEE tem que
proporcionar condicbes para que o educando construa a sua inteligéncia, sempre
respeitando suas limitagbes no momento de estudo desse sujeito, em que seja
capaz produzir seu proprio conhecimento, a partir da mediacdo do professor.

Neste sentido, partindo da perspectiva de educacdo inclusiva, precisamos
refletir sobre o atendimento desses alunos, debater sobre as concepcdes tedricas
que sustentam as praticas pedagdgicas; repensar no sentido educacional e
pedagdgico desse espaco. Da maneira que esta organizado ndo apresenta avancos
significativos no desenvolvimento escolar dos alunos, porque ainda se encontram

isolados na maioria das propostas educacionais.
4.3 Avaliacao do processo formativo

Em relacdo a avaliacdo do processo de formacdo continuada dessas
professoras, a maioria dos cursos atendeu as suas necessidades, com base na
tematica, no conteldo, na metodologia (teoria e pratica), entre outras. Conforme as
suas falas, a formacao contribuiu no alcance de suas praticas pedagogicas no AEE.

Ao serem indagadas sobre a avaliagdo do processo formativo realizado pelo

Centro, as professoras deram os seguintes depoimentos:
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Entdo, foi muito vélido, foi proveitoso, né? Naquele momento e t4
sendo até hoje, né? E o tanto no palestrante, no material, enfim, nos
momentos, foi muito valido, porque pra nés, €, todo, toda oficina,
todo curso, ele vai, é, ampliando o nosso, o nosso trabalho, digamos
assim, que eu nunca tinha trabalhado com autista, ai eu ja, ja tenho o
meu método de trabalhar com autista, né? Eu ndo sou especialista,
mas eu procuro, €, ler alguma coisa, €, uma oficina daqui. E o curso
la do Centro, pra mim foi muito bom, foi valido, porgue ai eu posso
fazer um trabalho melhor. O contetdo foi bom, sim, foi, porque nesse
curso la, quando nés aprendemos fazer o planejamento, o plano de
aula e avaliacdo, n6és mudamos 0 nosso planejamento, a nossa
avaliacdo, né? Porque foi bem detalhada e profunda, porque a gente
faz aquele relatério, ele ndo t4 bem, ndo tava bem explicado, nédo
estava bem detalhado. Entdo, o, o |4 do Centro, inclusive eu fiz até
umas adaptacdes no meu e ficou bem legal, né? E ai, a gente vai ver
gue tem coisas que a gente erra, né? E quando a gente vai fazer um
curso desse sim, poxa vida, é muito legal, porque a gente ja vai
retirando aqueles erros que foi cometido e consertando, tdo foi muito
valido e foi muito boa a metodologia desse curso pra gente
(Professora Azaléa).

Na avaliacdo dessa professora, os cursos e oficinas foram validos e
proveitosos, pois conseguiu ampliar seus conhecimentos para melhorar sua pratica
pedagogica. Segundo a professora, nunca havia atendido um aluno com autismo,
mas participou de um curso sobre o atendimento do aluno com autismo no centro,
no qual conseguiu aprender alguns métodos e recursos para realizar o seu
atendimento. O conteudo do curso atendeu as suas dificuldades em relacdo a
construcdo do seu planejamento, plano de aula, avaliacdo, entre outras; as
orientacdes recebidas fizeram com que conseguisse elaborar melhor os relatérios
dos seus alunos e a metodologia do curso conseguiu atender suas expectativas.

O relato dessa professora evidencia a consisténcia do processo formativo
para refletir e melhorar o seu trabalho educacional. Observamos que atendeu seu
objetivo em relacdo as suas dificuldades e necessidades para trabalhar com seus
alunos com autismo, o que mudou a sua metodologia para alcancar a aprendizagem
do seu alunado. Ou seja, a realizagcdo desse curso provocou mudancas
educacionais em seu trabalho pedagdgico no AEE, o que é de suma importancia,
pois contribuiu com a aprendizagem dos estudantes atendidos.

A préxima professora abordou o seguinte:

Avaliacdo. E, bom, avaliacdo que eu faco do Centro, é melhor
possivel, ta? Com relacdo a, é, os temas, sdo sempre muito
condizentes com o que eles atuam la e, e assim que sempre cai
certinho com o0 que a gente ta precisando na escola, tendeu? Entdo
a, a tematica dele é sempre muito, ele sempre direciona pras areas
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gue a gente ta precisando fazer, né? Por isso, que a gente ndo pede
e o0 conteldo, ele também é muito, né? Eles separam as informacdes
mais relevantes que a gente precisa naguele momento com relacéo a
tematica, né? E déo pra gente muitos materiais. Entdo, ndo tenho
também nada que reclamar do conteddo, a metodologia deles da
mesma forma, porque como eles tdo la dentro, atuando com os
atendimentos, também tédo fazendo a pratica. Entdo, a metodologia
deles é também voltada pra pratica, ndo s6 pra teoria, tem a parte
tedrica, né? Que eles fazem toda a abordagem tedrica da tematica e
sempre tem a parte préatica, né? Constru¢éo de recursos, né? Como
aplicar os recursos, como a gente fazer e ai a gente leva pra escola,
né? E o alcance também é um assunto, porgue grande parte do que
eu aprendo, que é o0 que eu aprendi nos cursos do Raimundo
Nonato, eu apliquei na minha pratica. Entdo, o alcance pedagdgico é
bom também, é porque, e eles ofertam todo ano, o tempo todo, a
gente sente sempre uma oportunidade de fazer um ou outro, né?
Entdo, a gente aproveita, os professores gostam, €, quando a gente,
eles divulgam e a gente multiplica, né? Pra os professores, eles
gostam muito, entdo, é, a avaliacdo quedo Raimundo Nonato em
todas essas questdes, ai € a melhor possivel (Professora Liria).

Quanto a avaliacdo referente ao Centro, essa professora informa estar
sempre direcionada as areas referente as suas necessidades, pois as informacdes
repassadas sdo relevantes no momento dos cursos;, quanto ao conteldo, as
metodologias estdo sempre relacionadas com a abordagem tedrica voltada a prética.
Grande parte do que aprende nos cursos do Raimundo Nonato aplica em sua
pratica. Informa também que o Centro sempre oferta cursos aos professores para
realizar formacéao, a partir de teméticas variadas.

O eixo tedrico norteador das atividades desenvolvidas no Centro €
fundamentado nas concepc¢fes de Vygostsky, Piaget e Walon, visto que defendem
que a construcdo do conhecimento se d4 mediante a participacdo, tanto do sujeito
quanto dos objetos do conhecimento, 0 que resulta ndo s6 na organizacdo do real
como também na construcdo das estruturas do sujeito.

Com isso, a professora procura aplicar essas contribuicbes em sua pratica
pedagdgica, adequando as atividades, jogos e avaliagdes, procurando atender as
necessidades especificas dos seus alunos, enquanto sujeitos, centro do processo
educacional, com plena participagéo no processo de ensino do AEE.

Nesse caso, percebemos que a formacgéo proporcionada pelo Centro de
atendimento especializado, no qual a professora participou de cursos e oficinas,
atendeu as suas necessidades em relacéo as tematicas, conteudos, metodologia e

ao alcance em sua pratica no AEE. Ou seja, a realizacdo desse procedimento
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formativo possibilitou que essa professora melhorasse o seu trabalho pedagdgico,
principalmente para o alcance em suas intervengdes com o seu alunado.

A professora Liria relata que apesar das dificuldades enfrentadas por seus
alunos, houve avancos significativos no decorrer das intervencdes, com atividades
propostas e jogos elaborados com adequacdes de acordo com a necessidade do
aluno, como estratégia para alcancar o seu objetivo proposto para o
desenvolvimento de todos.

O trabalho de formacédo realizado no Centro Raimundo Nonato Dias
Rodrigues ofereceu suporte educacional para que essa professora trabalhasse em
sua prética pedagdgica no AEE, tanto em relacdo a conteldo como estratégias
metodoldgicas, o que possibilitou alternativas para ajudar na aprendizagem de seus
alunos.

A professora seguinte fez esta avaliacao:

Em relacéo a temética do, vamos 4, com relacdo a tematica, era, eu
acredito que na época, era voltada a questdo de néds, €,
trabalhdvamos, ensinarmos, é, questdo de material de recurso
também, eu acredito que para fazer uma avaliacdo naquele
momento, foi assim, como eu falei, foi excelente, foi 6tima pra mim.
[...] o contelido também, eu lembro que na época supriu muito bem a
minha, o meu desejo de a, de poder melhorar e poder produzir, de
saber, por exemplo, com o autista, de trabalhar a questdo de
pareamento, de trabalhar a questdo desse desenvolvimento do
raciocinio, que trouxe assim esse conteddo na época, foi muito,
muito eficiente pra mim. Metodologia, a metodologia também foi
muito boa, aplicada, porque além da gente, por exemplo, ler em
grupos, nos depois iriamos produzir, iriamos apresentar a simulagédo
pra que a gente pudesse dar uma resposta naquele momento. Entao
assim, pra mim, por uma metodologias muito do posto, porque a
gente pode depois até mesmo ja saber pra gente produzir 0 nosso
proprio material. Entdo assim, foi muito bom, foi muito bom pra gente
entender também a questdo do, por exemplo, do autismo, questao
da, do, dos niveis de autismo, a questao dos niveis de intelectual, ele
entender melhor a questdo de como ia, eu ia por exemplo, trabalhar
com a crianga que tem um nivel 1 (um), nivel 2 (dois), nivel 3 (trés)
ou seja leve, moderado, nesse sentido, que sdo pra mim, assim, foi
muito bom a questdo da metodologia. A contribuicdo e o alcance,
assim, foi significativo pra mim, porque com esse, por exemplo, com
0 curso que a gente fez, porque sabe que aqui no Estado s6 tem o
Raimundo nonato e o municipio para fazer e eles, por exemplo,
trouxeram assim, como eu falei assim, uma luz pra eu poder vir cada
vez mais aperfeicoar e compreender mais a questdo do autismo, a
questéo da intelectual. (Professora Orquidea).
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A professora avaliou o processo formativo com satisfagdo, em relacdo aos
temas, conteudos e metodologia. Os cursos e oficinas supriram suas necessidades
pedagogicas e agucou o seu desejo de melhorar sua pratica para o atendimento
educacional dos seus alunos com autismo, por meio de atividades de pareamento.

O conteado ministrado foi eficiente e contribuiu naguele momento de
aprendizado, pois elucidou aspectos para concretizacao do trabalho com os alunos
com TEA,; a metodologia foi aplicada, por exemplo: em grupos de leitura, producao
de material e apresentacdo de trabalhos, por meio de simulacdo; a tematica
significativa do curso relacionada, especificamente ao atendimento do aluno com
autismo e deficiéncia intelectual e o alcance significativo na pratica pedagodgica.

Portanto, com base em sua avaliacdo, identificamos que esse processo
formativo resultou na aprendizagem de estratégias e metodologias que
contribuissem no seu trabalho educacional no AEE, principalmente porque antes de
participar do curso, apresentava dificuldades de ensino, pois desconhecia o0s
procedimentos necessarios ou especificos diante da necessidade educacional de
cada aluno.

Assim, observamos, de modo geral, pelas falas das professoras que
participaram da pesquisa de campo, que a formagdo continuada ofertada pelo
CERNDR atendeu as suas expectativas, no sentido de promover um ensino e um
trabalho educacional de qualidade no AEE. Em razdo disso, as escolas e as
instituicbes como espaco formativos requerem mudancas. A partir do fomento de
politicas publicas, como a prépria criacdo das diretrizes para educagado especial no
ambito da SEED, podera potencializar esse trabalho, mas de forma sistematizada
para a Rede Estadual organizar uma proposta que abarque as reais necessidades
dos professores.

Villas Boas (2006) discute o processo de formacao de professores, de cursos
de formagéo de professores e de avaliagao formativa. Para Villas Boas (2006, p. 82),
‘o desenvolvimento da avaliagao formativa requer que o processo de transicao do
feedback professor-aluno para o auto-monitoramento pelo aluno seja construido pelo

aluno”. Em sua concepcéo de avaliagéo formativa:
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Trés componentes da avaliacdo formativa merecem atencao especial
em cursos de formacdo de professores: a avaliagdo informal, a
avaliacdo por colegas e a auto-avaliacdo. Refiro-me especificamente
a “cursos de formacgao de professores”, pelo fato de eles constituirem
momentos privilegiados de aprofundamento tedrico, sistematizacéo
de ideias e realizacéo de pesquisas (VILLAS BOAS, 2006, p. 82).

De acordo com a autora, esse momento que o professor avalia 0 processo
formativo, recebido por cursos de formacédo de professores, seja por escolas ou
instituicbes de ensino, requer sua avaliacdo informal, de colegas, autoavaliacdo, no
sentido se houve o feedback do professor-aluno, no momento de sua aprendizagem
no decorrer de sua formagao. De acordo com Villas Boas (2006, p. 87): “o processo
avaliativo produz consequéncias; nao termina quando o curso é concluido. Como foi
ressaltado, avaliacdo € aprendizagem. Enquanto se avalia se aprende e enquanto
se aprende se avalia. Os professores aprendem a avaliar enquanto se formam”.

Mendes, Cabral e Cia (2015, p. 525) comentam:

A formacéo do educador envolve dimensdes plurais e multifacetarias,
refletindo a complexidade da sociedade, onde as politicas séo
ressignificadas nos espacos institucionais, marcadas pelo contexto
social e pelas interacdes entre professores e alunos, representadas
pelas escolhas das vivéncias formativas que cada professor tem
acesso, tanto na sua formacdo inicial quanto na sua formacéo
continuada.

Ainda sobre a formacéao, tanto inicial como continuada:

[...] a formacao profissional dos docentes € um caminho de constante
aprendizado, e, no caso dos professores de Educacdo Especial, os
programas de formacdao inicial e continuada tem falhado em prepara-
los para desenvolver uma pratica integrada entre o ensino comum e
0 ensino especial, dificultando a oferta de uma educacao inclusiva
gue promova a socializagdo/participacdo, independéncia e
aprendizagem dos estudantes do publico-alvo da Educacédo Especial
na escola regular (MENDES; CABRAL; CIA, 2015, p. 525).

Mendes, Cabral e Cia (2015, p. 525) defendem a revisdo da atual politica
educacional, a qual atende as necessidades dos professores. “O momento atual do
desenvolvimento de sistema educacionais inclusivos exige, urgentemente, uma
revisdo nas diretrizes e nas agdes de formagao docente (inicial e continuada) . Para
que a formacdo desses profissionais consiga atender as diferentes necessidades
especificas no atendimento complementar para os alunos com deficiéncia e TEA e
suplementar aos alunos com Altas Habilidades e Superdotacao

Novoa (2013) discute sobre uma proposta para a formacao de professores.
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Para conseguir uma transformacdo de fundo na organizacdo da

profissdo docente € fundamental construir novos modelos de
formacdo. O dialogo profissional tem regras e procedimentos que
devem ser adquiridos e exercitados nas escolas de formacéo e nos
primeiros anos de exercicio docente. Nada sera conseguido se ndo
se alterarem as condi¢cdes existentes nas escolas e as politicas
publicas em relacéo aos professores (NOVOA, 2013, p. 206).

Névoa (2013) sugere a construcdo de novos modelos de formacéo, em que o
didlogo esteja articulado as necessidades dos docentes, perante os desafios
encontrados no ambiente escolar, sobretudo no inicio do seu exercicio profissional.
Para ndo acarretar esses conflitos existentes nas escolas ou instituicbes, é
necessario discutir e pensar em politicas publicas que garantam a formacéo desse
profissional para qualifica-lo, na tentativa de haver oferta de ensino com qualidade
em seus espacos de atuacgao.

As propostas de formacdo continuada, como as oferecidas pelo
CERNDR/SEED tém demonstrado resultados importantes no trabalho educacional
de professores da educacao especial em algumas instituicdes da Rede Estadual e
Municipal de Macapa. Por outro lado, convém fortalecer o didlogo com a
comunidade docente para a realizacdo dos cursos formativos partirem de suas
demandas. Fortalecer essas propostas e mobilizar os professores dessas esferas de
ensino a participarem é um caminho a ser continuado. Por isso, uma politica
formativa em ambito municipal e estadual é tdo necessaria e urgente, tendo em vista

que esse grupo de atores educacionais € volumoso em Macapa.
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CONSIDERACOES FINAIS

Apbs a discussdo dos dados reunidos na pesquisa de campo, consideramos
importante tecer algumas reflexées dos resultados alcancados. Convém lembrar que
0 objetivo geral deste estudo era analisar a contribuicdo da formacao continuada em
educacao especial na perspectiva inclusiva ofertada pelo CERNDR para pratica de
professores do AEE.

Para chegarmos aos resultados, a discusséo foi conduzida pela dimensao da
formacéo continuada de professores, enquanto categoria inicial, o que se desdobrou
em outras categorias, entre as quais: motivacdo para 0 ingresso na educacao
especial, organizacdo do Atendimento Educacional Especializado e avaliagdo do
processo formativo.

A partir das falas, percebemos que mesmo atuando ha bastante tempo na
educacdo especial, ainda existem dificuldades para as professoras realizarem
atendimento pedagogico de seus alunos. Apesar de possuirem formacdo em nivel
lato sensu em educacdo especial/inclusiva, revelam a constante necessidade de
continuagdo em seu processo formativo, principalmente pelas dificuldades
pedagogicas enfrentadas na educacao especial.

Em relacdo as motivacdes para ingresso nessa area, a maioria das
professoras revelou que esta relacionada aos seguintes fatores: ter alguma pessoa
com deficiéncia na familia, ou de outro grupo social e por ter um educador
motivador, entre outros. Outro dado importante se trata de algumas professoras na
graduacdo ou na especializacdo obterem conteltdo relacionado a educacao
especial, e outras professoras com experiéncias em sala de aula regular com alunos
com deficiéncia.

Nesse sentido, a partir de suas necessidades, tanto em nivel pessoal como
de formacgéao foram aspectos que as levaram a ingressar nesse ramo da educacao, o
gue mostra a vontade de contribuir com o percurso educacional de pessoas que
necessitam de apoio pedagdgico, em geral.

Em relagéo a organizacdo do AEE, constatamos que as escolas ou o Centro,
onde as professoras trabalham, oferecem em SRM. O atendimento ocorre no turno
inverso para o aluno PAEE, no sentido de atender as diretrizes da PNEE-PEI

(BRASIL, 2008). Cabe lembrar que as respostas das professoras entrevistadas
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estdo relacionadas a sua realidade de trabalho, onde cada uma atua, seja em escola
Oou em centro especializado.

Nesse caso, identificamos que a organizacdo desse atendimento segue essa
linha de trabalho complementar no contraturno, frequentemente, oferecido uma vez
na semana, 0 que nem sempre contribui enquanto complementacéo pedagdgica ao
publico-alvo, assim como a sua inclusédo escolar, porque os alunos com deficiéncia
apresentam muitas demandas de aprendizagem que requerem mais apoio no
sentido educacional.

Porém, percebemos que alguns AEEs, em especial o do CERNDR é
organizado de modo grupal, com cerca de 2 (dois) ou 3 (trés) alunos e com média
de 2 (dois) dias na semana. Isso mostra que esse trabalho pode mudar, ndo sendo
somente individualizado, e sim com outros estudantes, com a oferta em mais de
uma vez na semana.

Referente a avaliacdo do processo formativo, aparece como um fator
preponderante das professoras estarem em permanente formagdo. Percebemos
haver necessidade de recorrerem a formacdo, com intuito de buscar e aprender
novos conhecimentos de tematicas que se discutem na educacao especial, a fim de
aperfeicoarem a sua pratica pedagogica.

Os resultados a respeito do processo formativo oferecido pelo Centro, o qual
as professoras relataram acerca da tematica dos cursos, conteldo, metodologia e
avaliacdo, verificamos que atendeu as suas necessidades e dificuldades, cuja
formacdo de cursos e oficinas contribuiram para o alcance de suas aces
pedagdgicas.

Compreendemos a educacédo no processo de formacao de professores como
um fator essencial, principalmente dos que irdo atuar com alunos com deficiéncia.
Esses profissionais precisam estar qualificados para realizar atendimento e lidar com
a diversidade existente no espaco da sala de aula.

As concepcbes referentes a educacdo especial na perspectiva inclusiva sao
caminhos a serem percorridos, a fim de que realmente possamos alcancar a
inclusdo dos alunos com deficiéncia. Para isso acontecer, necessitamos que seja
oferecida uma formacéo que ajude os professores a compreender e trabalhar de

acordo com as necessidades educacionais especificas de cada aluno.
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Assim, politicas de formacéo continuada em educacéo especial precisam ser
fortalecidas, sobretudo no Estado do Amap4, com intuito de subsidiar o processo
formativo de professores para que elaborem estratégias e praticas pedagogicas
inclusivas, favorecendo o aprendizado dos estudantes com deficiéncia e a sua
incluséo escolar.

Outro aspecto se refere a PNEE-PEI (2008), a qual precisa ser discutida em
relacdo ao tempo de atendimento educacional aos alunos, pois algumas instituicdes
seguem o atendimento de apenas uma hora no turno inverso, o que, em algumas
ocasides, ndo é possivel proporcionar uma complementacdo pedagdgica
significativa ao seu publico.

Conforme as falas das professoras, a formacéo continuada oferecida pelo/no
Centro Raimundo Nonato contribuiu para o aprendizado e na pratica pedagogica
dos/as que participaram da pesquisa. Vale ressaltar que as professoras procuram
estar em permanente formacdo, para proporcionar um atendimento de qualidade
durante suas atuacdes no AEE com os seus alunos.

Para as professoras, a formacao contribuiu em varios aspectos, como no seu
desenvolvimento profissional e a sua pratica pedagdgica, em que colocam em acdo
esse aprendizado no AEE. Cabe salientar que o professor do AEE tem um papel
para além dos atendimentos, suas fun¢des também auxiliam em varios servicos com
a familia, com a escola e os profissionais que realizam outros atendimentos com o
aluno dentro e fora do espaco escolar.

Segundo as falas das professoras em relacdo a formacdo ofertada pelo
centro, promoveu reflexdes nas suas agbOes educacionais no atendimento
especializado. Conforme Franco (2016, p. 536) defende, a ideia de que “[..] prética
pedagogica, em seu sentido de praxis, configura-se sempre como uma acao
consciente e participativa, que emerge da multidimensionalidade que cerca o ato
educativo”. De acordo com o conceito da autora, a pratica pedagoégica é algo que
expressa uma dimensao do oficio do professor no ato do processo educativo dos
alunos com deficiéncia, no sentido que se atribui a pratica juntamente com uma
formacdao especifica.

Além do mais, a formacao continuada para professores da educacao especial
pode promover e fortalecer novos olhares para se tornarem professores reflexivos

de sua prética e de sua prépria formagéo. Dessa forma, o aprendizado mediado por
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esses profissionais podera ser significativo quando se tornarem conscientes do
reflexo de suas praticas na vida escolar dos estudantes. Por isso, ha necessidade de
estarem em permanente formacao educacional.

A partir desse trabalho, poderédo surgir outras pesquisas em continuidade a
essa investigacdo, com situacdes especificas do campo da formacdo continuada de
professores em educacao especial, até porque o nosso objetivo ndo é esgotar essa
discussdo, e sim contribuir com a formacdo desses professores do Estado do

Amapa.
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APENDICE A
ROTEIRO DE ENTREVISTA

Roteiro de entrevista para professoras do Atendimento Educacional Especializado
(AEE)

Formacao Continuada em Educagédo Especial na Perspectiva Inclusiva
- Quais as motivacdes para ingressar na Educacao Especial?
- Como o AEE se encontra organizado em sua escola?

- Por que recorreu a formacao continuada em educacdo especial na perspectiva
inclusiva oferecida pelo Centro?

- Qual (ais) cursos de formacgéao continuada participou no Centro?

- A escola em que vocé trabalha motiva a participacdo de professores em formacdes
continuadas encaminhadas pelo Centro ou por outras instituicdes?

- A formag&o ministrada pelo Centro atendeu as suas necessidades como docente
do AEE? Sim, ndo, em parte. Justifique a sua resposta.

- Fagca uma avaliacdo sobre o processo de formacéo continuada realizada pelo
Centro para professores do AEE? Em relacdo a tematica, conteddo dos cursos,
metodologia, contribuicdo para prética, alcance na pratica pedagdgica.

Pratica pedagogica no AEE

- A formacgdo continuada realizada pelo Centro contribuiu para a sua pratica
pedagogica no AEE? Em que aspectos?

- Vocé recorda que cursos ministrados pelo Centro participou que influenciaram e
ajudaram a modificar a sua prética pedagogica no AEE?

- Como compreende a importancia da formacdo continuada para a prética
pedagogica no AEE?

- Em sua opinido, que cursos o Centro poderia ministrar para atender suas

necessidades como professora do AEE?
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APENDICE B
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (TCLE)

Vocé esta sendo convidado (a) a acompanhar esta pesquisa. As informacdes
contidas neste termo serdo fornecidas por Ely do Socorro Oliveira de Medeiros
(pesquisadora responséavel), com a finalidade autorizar por escrito sua participacao
com pleno conhecimento da natureza dos procedimentos e riscos a que se
submeterd, podendo sair da pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo algum.

. Titulo da pesquisa: Formacdo continuada em Educacdo Especial: a experiéncia
formativa de professores no Raimundo Nonato Dias Rodrigues em Macapa-AP

. Objetivo principal: Analisar a contribuicdo da formacdo continuada em educagao
especial na perspectiva inclusiva ofertada pelo CERNDR para pratica de professores do
AEE;

. Justificativa: A presente pesquisa me motivou a estudar acerca da tematica “Formacgéo
Continuada para Professores na Educacdo Especial”, devido a minha trajetéria na
Educacao Especial como Coordenadora em algumas instituicdes de ensino, tanto na rede
Estadual como Municipal, atuei na Formacdo Continuada de Professores na Educacéo
Especial e observei, por meio de relatos de professores, suas preocupag¢des em relacao
ao processo de inclusdo das Pessoas com Deficiéncia (PcD) nas escolas, suas davidas
sobre como ensinar esses educandos. O objeto de estudo € a Formacdo Continuada de
Professores na Educacdo Especial e o desenvolvimento da pesquisa serd por meio de
uma abordagem qualitativa. Os dados serdo produzidos por meio de entrevista com
participantes que serdo 02 (dois) professores do AEE de cada escola e 02 (dois)
professores do Centro de Atendimento Raimundo Nonato Dias Rodrigues (CRNDR),
locais em que seré desenvolvida a pesquisa de campo. Os participantes contribuirdo com
informacBes sobre a Educacdo Especial referente as continuidades da formacédo
continuada.

. Procedimentos: O Sr. (8 acompanhard os processos desenvolvidos na escola,
procedidos pelo professor(a) e, em outro momento, a aplicacdo de um questiondrio para
entrevista. As informacdes seram registradas e, posteriormente, analisadas.

. Riscos: Durante a execucdo da entrevista, serd evitado trazer ao participante
constrangimentos ou trazer a memoaria experiéncias e situacdes que causem desconfortos
emocional e psicolégico, enquadrados no nivel de riscos minimos. Os riscos seréo
minimizados, com a sensibilidade da pesquisadora em considerar a vulnerabilidade
emocional e psicolégica do participante.

. Beneficios: Os beneficios advindos da execucgéo e andlise desta pesquisa tém relacdo a
visibilidade aos préprios participantes. Os professores contribuirdo, por meio de suas
experiéncia com alunos com deficiéncia, informando como é desenvolvida sua atuagéo e
guais as estratégias ou recursos pedagogicos utilizados para minimizar as bareiras
enfrentadas pelos alunos. A pesquisa também contribui para a socializagdo do educando,
para que possa ser melhor inserido no contexto social e educacional.

. Retiradado Consentimento: Vale ressaltar que a participacdo do professor(a) é
VOLUNTARIA e podera ser interrompida a qualquer momento, quando irei devolver-lhe
todos os registros, sem que haja nenhum prejuizo para o(a) professor(a), para a V. S2 e
para a escola.

. Garantia do Sigilo: Sera garantida a confidencialidade das informacdes geradas e a
privacidade do participante, pois a referéncia ao mesmo sera feita por meio de um nome
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ficticio.

9. Formas de Ressarcimento das Despesas e/ou Indenizacdo Decorrentes da
Participacdo na Pesquisa: Vocé nao recebera nenhum pagamento ou recompensa por
acompanhar esta pesquisa, mas, se ocorrer uma situagcdo em que haja necessidade de
cobrir despesas decorrentes da pesquisa ou danos causados pela pesquisa, 0s gastos
serdo de responsabilidade dos pesquisadores.

10. A qualguer momento da pesquisa, vocé podera entrar em contato pelos meios
disponibilizados neste termo, como telefone ou e-mail dos pesquisadores.

11. Informacdes dos pesquisadores: Ely do Socorro Oliveira de Medeiros (pesquisador
responsavel). End: Universidade do Estado do Pard, Centro de Ciéncias Sociais e
Educacdo. (91) 4009-9552 (telefone institucional) ppged.uepa@gmail.com (e-mail
institucional). Pesquisador 1. Contato: (96)98112-0592. E-mail elysom1966@gmail.com.
Pesquisador 2. Contato: (91) 99982-9447. E-mail: tania02lobato@gmail.com.

12. Este termo estd impresso em 2 vias, sendo que uma fica com vocé e outra com o
pesquisador, ambas devem ser rubricadas em todas as suas paginas e assinadas, ao seu
término, por vocé e pelo pesquisador, devendo as assinaturas estarem na mesma folha.

Declaro que obtive de forma ética a assinatura do responsavel participante da
pesquisa e que segui rigorosamente tudo o que a resolucdo do CNS n° 466/2012 e a
de n°510/2016 apresenta.

Assinatura do pesquisador

Consentimento Pés-Informacgéo:

Eu, , declaro que li as informacbes
sobre a pesquisa e me sinto perfeitamente esclarecido sobre o seu contetdo. Declaro
ainda que, por minha livre vontade, aceito participar da pesquisa,
acompanhando,cooperando e oferecendo auxilio para a reunido de informacgoes.

Belém, de de 2021.

Assinatura do participante

Rubrica Pesquisador  Rubrica Responsavel
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