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RESUMO

A temética da incluséo escolar encontra-se presente nos discursos e politicas educacionais
nos ultimos anos, dessa forma, vemos crescer as tentativas de implementacdo de acgdes
inclusivas no contexto escolar fazendo com que esta seja vista como a solucdo para a
educacdo dos sujeitos com deficiéncia. Nesse vies o0 presente estudo, buscou responder a
seguinte questdo: Como o principio da autonomia se articula nas politicas de incluséo e
influenciam as praticas educacionais desenvolvidas no Atendimento Educacional
Especializado (AEE)? Penso ser importante analisar essa questdo devido ao fato de
encontrarmos 0 principio da autonomia presente nos discursos politicos e educacionais
atuais. Dessa forma, busquei, através da analise das politicas de inclusdo e dos conceitos de
autonomia apresentados por Kant (1974, 1999) e Freire (1980, 1982, 1983, 1995, 1999, 2000,
2003), compreender como esse principio permeia as Politicas Publicas de inclusao e, por sua
vez, influenciam as praticas escolares desenvolvidas no AEE. A abordagem metodoldgica
utilizada foi o Estudo de Caso, que possibilitou a utilizacdo de vérias ferramentas de coleta
de dados: documentos legais, entrevistas e observacfes. Apos a coleta dos dados foi utilizada
a Andlise de Conteudo (BARDIN, 1977) com a analise das informacgBes emergiram trés
categorias de analise: a producdo da autonomia: da possibilidade a necessidade, as praticas
pedagogicas desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado e a formacdo de
professores para atuar no Atendimento Educacional Especializado. A pesquisa foi realizada
em uma instituicdo de ensino da cidade de Santa Maria/RS. Olhar para a escola significa
compreender as acles que determinam 0s sujeitos, suas aprendizagens, seus conhecimentos,
sua forma de ser e de se constituir. Meu intento foi problematizar as questdes relacionadas a
educacdo inclusiva e discutir que, apesar dos supostos avancos ocorridos nos Ultimos anos a
escola regular e a Educacdo Especial ocupam lugares diferenciados, mas ainda utilizam
praticas segregacionistas e normativas para lidar com a deficiéncia. Procurei aprofundar o
debate buscando compreender as teias que se enredam na proposta da educacgdo inclusiva e
como essas influenciam o contexto escolar, a educacdo dos sujeitos incluidos e a producao da
autonomia dos mesmos.

Palavras-chave: Inclusdo, Autonomia, Politicas Publicas, Atendimento Educacional
Especializado.



ABSTRACT

The issue of school inclusion is present in the speeches and educational policies in recent
years, so we see growing attempts to implement inclusive actions in the school causing this is
seen as the solution to the education of individuals with disabilities. In the bias current study
aimed to answer the following question: How does the principle of autonomy is articulated in
the policies of inclusion and influence educational practices in Customer Education Specialist
(ESA)? | think it is important to analyze this issue due to the fact that we found the principle
of autonomy present in current educational and political speeches. Thus, | searched through
the analysis of inclusion policies and concepts of autonomy presented by Kant (1974, 1999)
and Freire (1980, 1982, 1983, 1995, 1999, 2000, 2003), understanding how this principle
permeates Policies Public inclusion and, in turn, influence school practices developed within
ESA. The methodological approach used was the case study, which allowed the use of various
tools for data collection: legal documents, interviews and observations. After collecting the
data used was content analysis (Bardin, 1977) with the analysis of the information revealed
three categories of analysis: the production of autonomy: the possibility to necessity,
pedagogical practices developed in the Educational Service Specialist and teacher training for
Specializing in Educational Service to act. The research was conducted in an educational
institution in the city of Santa Maria / RS. Looking for school means understanding the
actions that determine the subjects, their learning, their knowledge, their way of being and to
be incurred. My intent was to problematize issues related to inclusive education and argue
that, despite the supposed advances of recent years and the regular school Special Education
occupy different places but still use segregationist practices and regulations for dealing with
disability. I tried to deepen the debate seeking to understand the webs that are enmeshed in the
proposal of inclusive education and how these influence the school environment, education
and the production of the subjects included in the same autonomy.

Keywords: Inclusion, Autonomy, Public Policy, Educational Service Specialist.



RESUMEN

El tema de la inclusion escolar estd presente en los discursos y las politicas educativas en los
ultimos afos, por lo que vemos crecientes intentos para implementar acciones inclusivas en la
escuela causando esto se ve como la solucion a la educacion de las personas con discapacidad.
En el estudio actual tendencia tuvo como objetivo responder a la siguiente pregunta: ¢ De qué
manera el principio de autonomia se articula en las politicas de las précticas de inclusion y de
influencia educativa en al Cliente Especialista en Educacion (ESA)? Creo gque es importante
analizar este problema debido al hecho de que nos encontramos al principio de autonomia
presentes en los actuales discursos educativos y politicos. Por lo tanto, he buscado en el
andlisis de las politicas de inclusion y los conceptos de autonomia presentado por Kant (1974,
1999) y Freire (1980, 1982, 1983, 1995, 1999, 2000, 2003), la comprension de como este
principio impregna Politicas inclusion Publica y, a su vez, influyen en las practicas escolares
desarrolladas dentro de la ESA. El enfoque metodoldgico utilizado fue el estudio de caso, el
cual permite el uso de varias herramientas de recoleccién de datos: documentos legales,
entrevistas y observaciones. Después de recoger los datos utilizados fue el analisis de
contenido (Bardin, 1977) con el analisis de la informacidn revelada tres categorias de analisis:
la produccion de autonomia: la posibilidad de necesidad, las practicas pedagdgicas
desarrolladas en el Especialista de Servicios Educativos y de formacion del profesorado para
Especializada en Servicios Educativos para actuar. La investigacion se llevd a cabo en una
institucion educativa en la ciudad de Santa Maria / RS. Estoy aqui para la escuela significa
entender las acciones que determinan los sujetos, su aprendizaje, su conocimiento, su forma
de ser y de ser incurridos. Mi intencion era problematizar cuestiones relacionadas con la
educacion inclusiva y argumentan que, a pesar de los supuestos avances de los Gltimos afios y
de la escuela de educacion especial regular de ocupar diferentes lugares, pero todavia utilizan
préacticas segregacionistas y reglamentos para hacer frente a la discapacidad. He intentado
profundizar en el debate procurando comprender las webs que estan inmersos en la propuesta
de una educacion inclusiva y de como éstas influyen en el &mbito escolar, la educacién y la
produccién de los temas incluidos en la misma autonomia.

Palabras clave: Inclusién, Autonomia, Politica Publica, Especialista en Servicios Educativos.
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1 INTRODUCAO E JUSTIFICATIVA

Inicio minha fala do lugar onde me encontro nesse momento, mas olhando para trés,
para poder visualizar os caminhos percorridos por mim até agora e, tentando perceber, os
atalhos e as irregularidades encontradas nesse caminho, que me transformaram no que sou
hoje. Pretendo delinear alguns acontecimentos que me trouxeram até aqui, como doutoranda
do Programa de Pés Graduacdo em Educacdo da PUCRS, na Linha de Pesquisa Pessoa e
Educagdo. Como professora responsavel pelo Atendimento Educacional Especializado em
uma Escola Estadual de Santa Maria/RS e como pesquisadora, me dedico a mais de 10 anos a
tentar compreender os processos de inclusdo de alunos com deficiéncias no Ensino Regular.

Olhei para essa questdo de formas distintas ao longo desse tempo, iniciei minha
formacdo em Educagdo Especial — Habilitacdo Deficientes Mentais (Licenciatura Plena —
Universidade Federal de Santa Maria), no ano de 1997, periodo marcado pela efervescéncia
da Educacdo dita Inclusiva. Naquele momento surgiam propostas governamentais buscando
novas possibilidades de acdo, metodologias e alternativas para as praticas pedagdgicas, que
dessem conta da insercdo das pessoas com deficiéncias nas escolas regulares.

Minha graduacdo foi marcada pela incerteza, pois ndo tinha nocdo de como seria o
trabalho realizado pelo Educador Especial a partir daguele novo contexto que se apresentava.
Enquanto alguns diziam que nosso campo de trabalho se ampliaria, outros pregavam o fim da
Educacdo Especial. Durante o periodo em que cursei a graduacdo passei por espacos distintos
(comum e especial), que me davam uma nogdo de como seria nosso futuro, lembro que a
escola especial sempre foi um lugar que me causava desconforto, pois percebia que ali as
interagcBes eram limitadas e os excluidos se tornavam cada vez mais anulados.

Desenvolvendo um projeto de pesquisa sobre a sexualidade de pessoas com Sindrome
de Down na maior instituicdo especializada do municipio de Santa Maria, percebi que, aquele,
realmente, ndo era o0 meu lugar. Com a experiéncia naquele espaco, percebi que a educacdo
oferecida as pessoas com deficiéncia acentuava sua diferenca e deixava-os cada vez mais
excluidos do restante da sociedade.

Percebendo esse intento das instituicdes especializadas, defendi com extrema
convicgdo a Educacéo Inclusiva, como Unica possibilidade de educacdo para todas as pessoas,
fossem elas deficientes ou ndo. Pois entendia que a escola comum deveria, e poderia dar conta

de toda a diversidade de alunos, inclusive os que possuiam deficiéncias. Relendo minha
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dissertacdo de mestrado (pesquisa desenvolvida em uma escola regular do municipio de Porto
Alegre onde trabalhei nos anos de 2003 e 2004), encontrei assertivas muito contundentes
sobre a inclusdo (FORGIARINI, 2005). Em meu retorno a Santa Maria, fui lotada,
provisoriamente, naquela instituicdo especializada em que desenvolvi o projeto de iniciacdo
cientifica na época da graduagdo. O desconforto foi total e absoluto, pois, naquele momento,
estava indo contra tudo o que acreditava e, necessitava realizar o trabalho para o qual havia
sido designada da melhor forma possivel. Inicio, entdo, a experiéncia de trabalhar em uma pré
oficina, suportei a designacdo durante 6 meses quando pedi para ser realocada para uma
escola regular.

Retorno, entdo, para a escola regular. Espaco no qual me sentia bem e poderia
desenvolver meu trabalho da forma que acreditava ser a correta. Hoje em dia, depois de
muitas experiéncias em escolas ditas inclusivas, questiono aquelas primeiras afirmacfes e
conviccles. Apesar do desconforto causado inicialmente, me pareceu saudavel suspeitar do
que, no meu entender, ja estava consolidado e acomodado, pois, assim, me senti obrigada a
buscar outras opgdes que dessem conta das novas questdes que se apresentavam em relagéo a
escola e a educacdo inclusiva.

Desse modo, iniciei uma busca por tedricos que me mostrassem uma nova forma de
ver e pensar a Educacdo Inclusiva, questionando sua passagem de possibilidade para
necessidade inquestionavel e, também, percebendo as acdes articuladas nas escolas regulares
em prol da tdo almejada inclusao.

Acredito que o importante ndo € um posicionamento seguro e plausivel contra ou a
favor da inclusdo de pessoas com deficiéncia no ensino regular, algo que fiz em minha
dissertacdo de mestrado, mas sim um exercicio de repensar as préaticas inclusivas e questionar
essa educacdo dita para todos. O importante ndo é encontrar bandidos ou mocinhos, mas
(des)acomodar certas convicgdes e certezas. Dessa forma, penso ser necessario, voltar meu
olhar para as politicas de inclusdo para buscar algumas respostas sobre 0 que se pretende em
relacdo a educacdo inclusiva e 0 que as praticas pedagogicas desenvolvidas na escola, em
nome dessas politicas, estdo produzindo nos sujeitos incluidos.

Como ja disse, ndo pretendo discutir se a inclusdo é boa ou ruim, nem se as politicas
de inclusdo séo boas ou ruins, mas tentar analisar o que esta sendo proposto nas escolas a
partir delas. O que a escola produz nos sujeitos, ndo so6 os incluidos, mas em todos os que a
frequentam e participam do processo inclusivo. Em minha dissertacdo de mestrado me propus
a conhecer a realidade de alunos com deficiéncia incluidos no ensino regular, verificando

como estes alunos se percebiam em relacdo ao processo inclusivo. Buscando conhecer seus
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sentimentos e percepcdes, tentando compreender como esses sujeitos percebiam a escola, a
familia e o contexto no qual estavam inseridos. Atraves de seus relatos e das observagdes
realizadas, percebi que a grande dificuldade enfrentada era a relacdo estabelecida com os
educadores, bem como a forma como a escola estava estruturada e a falta de perspectivas em
relagdo ao futuro educacional e social.

Percebi que a saida de uma classe especial para uma classe regular poderia ser
traumatica para alguns educandos, pois, era exigida uma nova postura em relacdo a
aprendizagem e ao modo de se comportar na escola. O rétulo que carregavam, por serem
“alunos especiais”, os acompanharia para sempre, mas suas atitudes deveriam ser
modificadas, dessa forma, buscava-se uma normalizacdo desses sujeitos, exigiam-se
comportamentos que possibilitassem sua inser¢do no ambiente escolar “normal”. Uma das
coisas que ficou clara com esse estudo é que algumas atitudes deveriam ser estimuladas e
outras reprimidas e/ou eliminadas. Dentre as atitudes estimuladas, a autonomia era um
conceito bastante presente, é perceptivel a necessidade de estimuld-la nos sujeitos em
processo de incluséo.

Busquei, entdo, pesquisar um pouco mais sobre o tema da autonomia para verificar
como essa tematica estava sendo discutida na area da Educagdo Especial. Ndo encontrei
artigos, dissertacdes ou teses que tratassem especificamente desse tema, entdo, observo nessa
tese e nessa tematica um assunto inovador para a area e que deve ser discutido amplamente
com a sociedade e comunidade escolar.

Desse modo, apresento como problema de pesquisa a seguinte questdo: Como o
principio da autonomia se articula nas politicas de inclusdo e influencia as praticas
educacionais desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado?

Penso ser importante analisar essa questdo devido ao fato de encontrarmos o principio
da autonomia presente nos discursos politicos e educacionais atuais. Dessa forma, busquei,
através da analise das politicas de inclusdo, compreender como esse principio permeia 0s
discursos inclusivos. Apos esse exercicio, voltei meu olhar para a escola, buscando em seus
documentos, Projeto Politico Pedagdgico, pareceres, planejamentos, etc., indicios que me
possibilitassem compreender como o principio da autonomia aparece articulado nas politicas
de incluséo e, por sua vez, influenciam as préticas escolares desenvolvidas no Atendimento
Educacional Especializado (AEE).

Para a realizacdo da pesquisa escolhi uma escola da cidade de Santa Maria, por ser um

espaco que ha anos se ocupa da inclusdo de pessoas com deficiéncia e, além disso, passou
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pelas vérias transformacdes ocorridas na Educacdo Especial, desde o espaco segregado até a
inclusdo e a implantacdo de salas de recursos que prestam o AEE aos referidos alunos.

Entendo que olhar para a escola significa buscar compreender suas a¢des, acdes essas
que determinam os sujeitos, suas aprendizagens, seus conhecimentos, sua forma de ser e de se
constituir. Além disso, a escola se ocupa das questdes relacionadas a inclusdo desde meados
dos anos 90, quando se inicia uma tentativa de alteracdo do cenério educacional, tanto
mundial quanto nacional, nesse momento percebe-se uma busca pela modificacdo dos
sistemas paralelos de ensino (o regular e o especial), a ideia principal era mostrar que existem
espacos mais adequados para a escolarizagdo dos alunos com deficiéncia. Esse seria, entéo, a
escola inclusiva, onde todos o0s sujeitos seriam respeitados na sua individualidade, onde suas
potencialidades seriam exploradas e seu desenvolvimento seria completo.

Desse modo, principiam as adequacdes nos espacos escolares, buscando o acolhimento
dos sujeitos com deficiéncia, passamos a pensar numa escola para todos, onde todas as
diferencas seriam valorizadas como um favorecimento de trocas positivas e necessarias ao
desenvolvimento de todos os sujeitos. Assim as escolas inclusivas passaram a ser vistas como
o melhor ambiente de acesso a escolarizagdo para todos 0s sujeitos e as politicas pablicas se
articularam para que as garantias de acesso a escola sejam possiveis. Entretanto, conforme
Beyer (2005, p. 12) “[...] na historia da educacéo formal ou escolar, nunca houve uma escola
que recebesse todas as criancas, sem exce¢do alguma. As escolas sempre se serviram de
algum tipo de selecdo. Todas elas foram, cada uma a sua maneira, escolas especiais, isto €,
escolas para criangas selecionadas”.

J& que este imperativo existiu e, ainda existe, foi necessario pensar em artificios que
dessem conta da inclusdo de “todos” em “todas” as escolas, assim criam-Se as primeiras leis
que instituem as escolas inclusivas, destaco as seguintes: a Declaracdo de Salamanca (1994) e
a LDB 9394/96.

A Declaracdo de Salamanca (1994) embasa as diretrizes educacionais inclusivas
previstas na LDB 9394/96 e também os demais documentos legais promulgados
posteriormente. Prevé como principio fundamental da escola inclusiva que todas as criangas
devem aprender juntas, “sempre que possivel”, independente de quaisquer dificuldades ou
diferengas que elas possam ter. Nesse mesmo sentido, a referida LDB, destaca que a matricula
dos alunos com deficiéncia deveria ser efetivada “preferencialmente” em escolas regulares.
Ao destacar as ideias de “sempre que possivel” e “preferencialmente” percebe-se que ambas

se remetem a possibilidade de inclusdo, mas ndo uma obrigatoriedade.
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Com o passar dos anos e, com o incremento das politicas de inclusdo, encontramos
modificagdes nos textos das mesmas, atualmente encontramos na Resolugdo n° 4 de 2009, que
institui diretrizes operacionais para 0 AEE na educacéo basica, que a matricula do aluno com
deficiéncia em escolas especiais e/ou centros de atendimento especializado fica condicionada
a sua matricula na escola regular. Dessa forma torna-se imprescindivel a matricula desses
sujeitos no ensino regular, trocando a possibilidade pela obrigatoriedade.

Conforme Prieto (2006, p. 43): “[...] € necessario destacar que toda andlise sobre a
politica educacional precisa de clara sustentacdo da definicdo do papel do Estado no
desenvolvimento ¢ manutengdo de politicas sociais, bem como da educagao.” Dessa forma,
podemos conceber que o Estado produz politicas que vao ao encontro das suas concepcdes de
homem, sociedade e educacdo e, também, ao encontro de suas politicas econémicas. Nesse
sentido, encontramos estabelecido no Decreto n° 7611 de 17 de novembro de 2011 (este
Decreto veio substituir o Decreto 6.571/08), que dispde sobre a educagdo especial, 0
Atendimento Educacional Especializado (AEE) e d& outras providéncias. O referido texto
também redefine o financiamento relativo a educacdo especial nas escolas regulares, pois,

determina que,

Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, serd admitida a dupla
matricula dos estudantes da educacdo regular da rede pulblica que recebem
atendimento educacional especializado. A dupla matricula implica o cémputo do
estudante tanto na educacdo regular da rede publica, quanto no atendimento
educacional especializado. (BRASIL, 2011)

Isto é, para fins de financiamento, os alunos que estiverem matriculados nas escolas
regulares e, também, receberem atendimento da educacdo especial serdo contabilizados
duplamente. Entretanto, a Resolucdo n°® 4 de 2009, institui que a escola especial ou espacos
especializados de atendimento ndo receberdo o financiamento que lhes cabe caso os alunos
com deficiéncia ndo apresentem a matricula no ensino regular. Percebe-se, entdo, que a partir
da promulgacao das referidas leis que todos os alunos devem obrigatoriamente frequentar a
escola inclusiva, e isto se tornou um “bom negocio” para todas as escolas, j4 que foram
instituidos “incentivos” para a matricula do aluno com deficiéncia no ensino regular.

Mas percebi, através da minha experiéncia em escolas, que apesar dos incentivos
financeiros ainda é problemaético para a escola implementar todas as modificagcbes que sdo
necessarias para uma escola ser inclusiva. Pareceu-me que este imperativo ignora
determinadas necessidades prementes no ambiente escolar, independente das condi¢des das

escolas, dos recursos disponiveis (fisicos e humanos), das concepg¢des acerca da aprendizagem
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e possibilidades de desenvolvimento dos alunos com deficiéncia; é fundamental que todos
estejam na escola dita inclusiva.

Penso que, muitas vezes, 0 que ocorre em prol da tdo almejada educacdo inclusiva
acarreta prejuizos nos sujeitos incluidos, ja que criamos “suportes” para que eles possam dar
conta das exigéncias educacionais e, desta forma, mostramos que apesar de estarem no
mesmo ambiente que os demais educandos necessitam de servicos especializados. Ainda séo

vistos como “os alunos especiais . Garcia (2009, p. 136) explana que,

O trabalho pedagogico voltado a sujeitos com deficiéncia que se associa a tais
politicas vem permeado de a¢des e estratégias com pouca organicidade em relacdo a
educacgdo bésica, organizado no modelo de sobreposi¢do de programas e servigos
voltados a diversidade do alunado a uma estrutura excludente. Tais elementos,
associados a um modelo de formacdo docente que dissocia professores
especializados e professores do ensino fundamental, privilegiando em atencdo os
primeiros, reforcam pensamentos hegeménicos na escola acerca dos determinantes
da deficiéncia em bases organicistas e funcionalistas, assentando ideias ja
consagradas de apreensédo da diversidade humana.

Assim sendo, entendo que a passagem da inclusdo de uma possibilidade legal, para um
imperativo moral ocorre a partir da entrada de todos na escola. E nés, (sociedade, professores,
cidaddos) aceitamos e ratificamos essa necessidade, jA que ndo devemos nos interpor ao
“politicamente correto”. Aceitamos ¢ apoiamos a educagdo inclusiva sem, muitas vezes,

perceber que ela serve a interesses mais profundos e dubios. Desse modo,

A nogdo de educacdo inclusiva tem sido disseminada por sua associacdo a igualdade
de direitos e a aceitacdo da diferenca. Essa ideia é capciosa, pois com esses mesmos
argumentos podemos referendar e reforcar a desigualdade. A relagdo de oposicao
que se espera estabelecer ndo é entre igualdade e diferenca, mas entre igualdade e
desigualdade. (PRIETO, 2008, p. 31)

A naturalizacdo de praticas inclusivas nos torna responsaveis pelo que ocorre nos
espacos escolares, ja que perpetuamos e (re)produzimos os discursos. Diria que a maioria dos
professores ja internalizou essa naturalizacdo e se conformou com a inclusdo, apesar de,
muitas vezes, ndo se preocuparem com as praticas que estdo produzindo e, simplesmente,
deixam que alguém se ocupe delas. Dessa maneira, vamos ocupando-nos dos sujeitos
incluidos e produzindo mecanismos para que 0s mesmos desenvolvam sua autonomia, fator
fundamental para que 0s sujeitos em processo de inclusdo possam viver e conviver em
sociedade, tornando-se capazes de concorréncia e desonerando o Estado e a familia.

Buscando responder a pergunta central dessa tese, me propus a organiza-la da seguinte
maneira: primeiramente tomei como material de analise as politicas educacionais elaboradas
nos ultimos anos e que atualmente direcionam as ac¢des inclusivas nas escolas regulares, com
0 intuito de encontrar em seu &mago indicios que me fizessem compreender como o principio

da autonomia se articula nestas politicas e, por sua vez, produzem sujeitos passiveis a vida em
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sociedade. Apos, voltei meu olhar para a escola procurando por acontecimentos que me
possibilitassem entender os movimentos ocorridos nas praticas escolares com a instauracéo
das referidas politicas e seus efeitos na producdo da autonomia dos sujeitos.

Entendo que buscar esses elementos na escola é procurar em seu funcionamento, suas
préticas pedagogicas (principalmente as que ocorrem no AEE, pois este é o espago ocupado e
destinado aos alunos com deficiéncia), pareceres, planejamentos, demais documentos e,
também, na fala dos professores responsaveis pelo AEE, indicativos que me fizessem
compreender como as atuais politicas de inclusdo influenciam o espacgo escolar e as acdes

desenvolvidas nas Salas de Recursos.



2 REVISAO TEORICA

2.1 Educacdo Especial — do espaco especializado a escola comum

A segregacdo de pessoas consideradas diferentes dos padrdes normais inventados pela
sociedade ocorre desde o inicio dos tempos. Existem diversos relatos sobre a forma como
estas pessoas eram excluidas ou, muitas vezes, eliminadas por suas diferencas e imperfeigdes.
Segundo Bauman (1998, p. 27) “Todas as sociedades produzem estranhos. Mas cada espécie
de sociedade produz sua propria espéecie de estranhos e os produz de sua prdpria maneira,
inimitavel”. Até o século XVIII, a deficiéncia estava ligada ao misticismo e ao ocultismo. A
religido, ao colocar o homem como imagem e semelhanca de Deus, apregoava a ideia de
condicdo humana incluindo a perfeicdo fisica e mental. Caso ndo fossem semelhantes a Deus,
“portadores de deficiéncia”, ou “imperfeitos”, eram colocados a margem da condi¢do humana
(MAZZOTA, 2003, p. 16). Em consequéncia disso, ndo havia preocupacdo em organizar
servicos que atendessem estes individuos.

Entre os séculos XVIII e XIX, surge, nas matas do sul da Franca, o caso do menino de
Aveyron (que apresentava comportamentos selvagens e ndo era conhecedor do uso da
palavra), que se torna motivo de curiosidade da comunidade em geral e de grande interesse
entre fil6sofos e cientistas. O menino, ao chegar ao Instituto dos Surdos-Mudos em Paris, foi
submetido aos “olhares” da sociedade, que designou um grupo de pessoas para examina-lo e
observar o estado em que se encontrava. Entre eles 0 médico Philippe Pinel, que compara o
caso aos de outros individuos que se encontravam no Hospital Bicétre.

As conclusdes o levaram a crer que o selvagem de Aveyron era ‘idiota’, motivo pelo
qual havia sido abandonado na floresta. Para 0 médico, era impossivel sua recuperacdo e
educacdo. Mas, seu aluno, Jean Marc-Gaspard Itard examina o “selvagem de Aveyron” e
interessa-se pela ideia de educa-lo e integra-lo a sociedade. Com 0s mesmos principios
epistemologicos do professor Pinel, Itard diagnostica o estado do menino como ‘privacao da
convivéncia social’. Jean Itard foi o médico responsavel pela possibilidade de educacdo do
selvagem e foi também quem inaugurou o campo denominado de médico-pedagdgico, mais
conhecido como Educacdo Especial. Trata-se de um campo em que se articulavam os saberes
médicos da epoca com a possibilidade de educacdo do menino selvagem.

A Educagido Especial inicia no Brasil Colonia com o “deficiente fisico” no século
XVII. Naquela época, eram considerados deficientes fisicos todos aqueles que possuiam
qualquer tipo de deficiéncia (JANNUZZI, 1985). A Constituicdo de 1824 impedia que 0s
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adultos, com incapacidade fisica ou moral, exercessem seus direitos politicos. Desse modo, 0s
deficientes eram privados da cidadania e, também, dos servicos educacionais.

O surgimento de instituicdes especializadas no Brasil ocorre no final do século XIX e
inicio do século XX, com a criacdo das primeiras instituicbes de ensino especializado para
alunos surdos, Imperial Instituto de Surdos Mudos (1857), e para alunos cegos, Imperial
Instituto dos Meninos Cegos (1854), sendo ambas localizadas no Rio de Janeiro (MAZZOTA,
2003). Observa-se que nessas instituicdes, desde as primeiras tentativas de se educar criancas
com deficiéncias, predomina o pensamento de que tais criancas dificilmente seriam educéveis,
desse modo, supunha-se que “sua situagdo requereria cuidados que apenas a medicina poderia
suprir” (BEYER, 2005, p. 17).

Chamamos esse modelo de clinico-médico, onde ocorre um realce das categorias
clinicas e médicas em detrimento das pedagogicas. Esse modelo busca na pessoa as causas
para seus problemas e tenta reabilita-la para a vida em sociedade. Nesse sentido, observa-se
que socialmente ocorre uma predominancia de representactes, que fazem circular quadros

normativos sobre os déficits e desvios desses sujeitos. Beyer (2005, p. 17) preconiza que:

Predominam as imposi¢Bes sociais hegemonicas ditadas pelos grupos que se
consideram balizadores dos critérios de normalidade. Busca-se, assim, através de
medidas terapéuticas, a ‘“correcdo” dos desvios, através de processos de
compensagdo, que tém como funcdo aproximar essas pessoas dos parametros de
“normalidade”.

Nesse mesmo Vviés podemos pensar nas instituicdes especializadas, que se intensificam
no século XX, na tentativa de reabilitar os sujeitos para a normalidade. Nessas instituicoes
privilegiavam-se atividades para a aprendizagem de comportamentos moldados para as “agdes
de vida diaria” (alimentar-se, vestir-se, etc.), também eram ofertadas atividades em oficinas
“protegidas” de trabalho e, para os que tinham condigdes, atividades pedagogicas de
alfabetizacdo. Essas acdes oportunizadas nas instituicdes especializadas eram vistas como um
grande avan¢o e como a Unica forma de reabilitacdo desses sujeitos. Entretanto, limitavam
suas interacOes e as acOes, pois determinavam o que cada um poderia ou ndo fazer, onde cada
um poderia ou ndo chegar.

Para Beyer (2005, p. 12) a organizagdo escolar nas préaticas historicas da educacéao
especial e das escolas especiais sempre ocorreu pela racionalidade que alegava: “deixem os
alunos (especiais) virem a nos”. Desse modo, através de laudos, anamneses e historias de
vida, as pessoas com deficiéncia eram conduzidas para escolas especiais onde encontrariam os
recursos pedagdgicos necessarios para sua educacao. Assim, as escolas especiais tornam-se 0s

unicos espagos possiveis de “atendimento” as pessoas com deficiéncia, pois em seu amago
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possuem as técnicas para 0 ensino dos anormais. E mais, possibilitam um distanciamento da

sociedade em geral. De acordo com Lunardi (2002, p.5)

A inscricdo da educacdo especial no discurso médico estabelece uma relacdo de
poder-saber, que leva na pratica a uma transformacdo sistematica de espagos
escolares em laboratérios clinicos (escolas que se destroem e se re-constroem como
hospitais), de estratégias pedagdgicas em recursos metodolégicos, de professores em
reeducadores, ou seja, a medicalizacdo gera uma particular ideologia e arquitetura
educacional.

Com o fechamento de algumas instituices especializadas e com a necessidade de
encontrar espagos para os deficientes, temos o surgimento, em meados dos anos 60, do
movimento denominado de Integragdo Escolar que “[...] relaciona-se com a nogdo de escola
como espaco educativo, aberto, diversificado e individualizado, em que cada crianca possa
encontrar resposta a sua individualidade, a sua diferenca”. (CORREIA, 1999, p. 19). Sassaki
(1999) afirma que o conceito de escola integrada se baseia no seguinte sistema: escolas
comuns aceitando criancas ou adolescentes deficientes nas classes regulares, ou, pelo menos,
em ambientes “0 menos restritivo possivel”.

Segundo esse modelo s6 se consideravam integrados aqueles estudantes com
deficiéncia que conseguiam adaptar-se a classe comum como essa se apresentava, portanto
sem modifica¢bes no sistema de ensino. A educacdo integradora exigia adaptacdo dos alunos
ao sistema escolar, excluindo aqueles que ndo conseguiam adaptar-se ou acompanhar 0sS
demais. Pode-se perceber que este sistema tornava-se excludente, pois era o aluno que devia
adaptar-se ao sistema de ensino e ndo a escola, os professores, 0s colegas, etc. A integracao
era uma pratica seletiva, o aluno com deficiéncia devia se adaptar aos pardmetros de
normalidade e deveria se enquadrar aos pré-requisitos da classe em que estava inserido.

O principio de normalizacdo, eixo central do movimento integracionista, consistia em
o deficiente desenvolver um tipo de vida tdo normal quanto o possivel. Posteriormente,
emergiu um segundo principio educacional a ele acoplado 0 “mainstreaning”, isto €, leva-los
a seguir a vida dos individuos ditos normais, foi exatamente esta fixacdo de normalidade que
acabou gerando a ruptura do paradigma da integracdo. Os deficientes acabaram sendo
considerados doentes sem poder seguir o estilo de vida dos demais. Segundo Mrech, isto se
tornou uma pratica comum. Os deficientes jamais poderiam se adaptar aos moldes de
normalidade que Ihes eram propostos pela sociedade, o efeito deste tipo de procedimento é
que ele acabou responsabilizando os deficientes pelos “problemas” que apresentavam.

Ativistas do movimento liderado por pessoas com deficiéncia sempre combateram
essa forma de atendimento, entendiam que ndo era justa essa exigéncia da sociedade no

sentido de que esses sujeitos precisavam provar estarem aptos para ingressar no sistema
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educacional. Assim, caberia a sociedade, incluindo ai as escolas comuns, modificar seu
paradigma educacional e, consequentemente, suas estruturas fisicas, programaticas e
filosoficas, a fim de que pudessem tornar-se mais adequadas as necessidades de seus alunos.
Surge, entdo, o conceito de inclusdo, que propde um Unico sistema educacional de qualidade
para todos os alunos, com ou sem deficiéncia.

Desse modo, inicia-se uma tentativa de incluir alunos com deficiéncias nas classes
regulares das escolas comuns, isso ocorre, em meados dos anos 90, a partir da Declaracao de
Salamanca (1994), a ideia de incluir o deficiente na escola regular torna-se uma pratica
recomendada e o discurso da escola inclusiva, como espaco de “acolhimento” da diferenca
ganha forca e passa a ser defendido por um nimero cada vez maior de pessoas. Por sua vez, a
Declaracdo de Salamanca possibilita o encaminhamento de diretrizes basicas para a
formulacéo e a reforma de politicas e sistemas educacionais. Desse modo, seu texto professa
que a Conferéncia de Salamanca (UNESCO, 1994) oportunizou a colocagdo da Educacao
Especial dentro da estrutura de “Educagdo para Todos” firmada em 1990, promovendo uma
plataforma que afirma o principio e a discussao da pratica de garantia de inclusdo das pessoas
com deficiéncia nessas iniciativas e a tomada de seus lugares de direito numa sociedade de
aprendizagem.

Entretanto, para Rozek (2009, p.171) “[...] a proposta de educacéo inclusiva prescrita
na Declaracdo de Salamanca ndo problematiza a exclusdo praticada em todo 0 processo
histérico moderno, no qual a educacdo escolar exerceu papel significativo.” Sob essa dtica
podemos inferir que a escola promove a exclusao dos sujeitos e necessita de mecanismos para
inclui-los socialmente.

Para Munh6z (2003, p. 68)

Falar de incluséo e de respeito a diversidade ndo é sé produzir um aparato normativo
nacional e internacional. As leis que foram criadas a partir de encontros de grande
expressdo sdo garantias daquilo que as atitudes das pessoas pela simples
conscientizacdo ndo conseguem atender. A situacdo permanece mais na ordem
normativa € menos na responsabilidade de um dever de consciéncia e valoracéo
humana, muitas vezes deixando de existir um acesso favoravel, condicdes de lazer e
socializagdo as pessoas deficientes.

Em consonancia com a Declaracdo de Salamanca é promulgada no Brasil a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional 9493/96 (LDBEN), que preconiza a inclusdo de
pessoas com deficiéncia no ensino regular. Em seu texto encontramos pela primeira vez um
capitulo especifico para a Educacdo Especial, dessa forma, temos no Capitulo V, Artigo 58:
“Entende-se por Educacéo Especial, para efeitos dessa Lei, a modalidade de educacéo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
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necessidades especiais” (BRASIL, 1996), dessa maneira, ¢ revisto o conceito de Educacao
Especial e destaca-se 0 compromisso do Poder Publico em ampliar as a¢fes de inclusivas no
pais.

Pardgrafo Unico. O Poder Publico adotard, como alternativa preferencial, a
ampliacdo do atendimento aos educandos com necessidades especiais na prépria
rede publica regular de ensino, independentemente do apoio as instituicdes previstas
neste artigo. (BRASIL, 1996, Art. 60)

Com a promulgacéo da referida LDBEN vemos surgir varios documentos legais que
preveem as condicOes de oferta de servicos que buscam efetivar a educacdo inclusiva. Séo
diretrizes educacionais que preconizam desde as questdes de financiamento, quanto a
formagdo de professores, passando pela organizacdo dos servigos prestados aos alunos
incluidos, as modificagdes que devem ocorrer nas escolas para o “acolhimento” destes alunos,
entre outros. Neste momento vimos surgir a inclusdo como uma pratica obrigatéria, que
imprime nos deficientes a necessidade de estar na escola dita inclusiva, passamos entdo da
possibilidade para a obrigatoriedade.

Encontramos nas Diretrizes Nacionais da Educacdo Especial na Educacdo Baésica
(Resolucdo CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001) assegurado a educacdo dos alunos
com necessidades educacionais especiais na educacdo basica. Conforme esse documento 0s
sistemas de ensino devem matricular “todos” os alunos, cabendo as escolas organizarem-se
para o0 atendimento estes educandos e, ainda, assegurar as condi¢fes necessarias para uma
educacdo de qualidade para todos. Entende-se como ‘alunos com necessidades educacionais
especiais’ aqueles que, durante o processo educativo, apresentam dificuldades de
desenvolvimento atreladas a causas organicas especificas, relacionadas as deficiéncias,
dificuldades de comunicacéo e sinalizacdo, altas habilidades ou superdotacao.

As Diretrizes apregoam que com as acles inclusivas o sistema de ensino do pais
avangcou em relacdo ao que antes existia, ja que a inclusdo propde uma reorganizacdo das
escolas para que se constituam em espagos democraticos e adequados para atender a toda
diversidade de alunos, sem distin¢do alguma. Desse modo, a inclusdo deve nédo so ser aceita
como também almejada por todos, sendo vista como uma possibilidade de superacdo das
praticas segregadoras.

Em consonancia com essas Diretrizes, em 2008 é apresentada ao pais a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva. A referida Politica tem
como objetivo o acesso principal, a participacdo e a aprendizagem dos alunos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo nas

escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para promover respostas as necessidades
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educacionais especiais, garantindo: transversalidade da educacéo especial desde a educacao
infantil até a educagdo superior; AEE; continuidade da escolarizacdo nos niveis mais elevados
do ensino; formacdo de professores para 0 AEE e demais profissionais da educagdo para a
inclusdo escolar; participacdo da familia e da comunidade; acessibilidade urbanistica,
arquiteténica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na comunicacao e informacao;
e articulacdo intersetorial na implementagdo das politicas publicas. (BRASIL, 2008)

Na perspectiva da educacéo inclusiva, a educacéo especial passa a integrar a proposta
pedagdgica da escola regular, promovendo o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos. O Decreto n°® 7611/11, que regulamenta o AEE, objetiva ampliar a
oferta deste aos alunos com deficiéncia matriculados na rede publica de ensino regular. O
referido atendimento é caracterizado pelo conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e
pedagdgicos organizados institucionalmente, prestados de forma complementar ou
suplementar a formacdo dos alunos no ensino regular e deve integrar a proposta pedagogica
da escola, envolver a participacdo da familia e ser realizado em articulagdo com as demais
politicas publicas.

Conforme Prieto (2008, p. 32)

[..] o atendimento especializado tem se organizado pela oferta de “salas de
recursos” predominantemente, como se essa Unica forma cumprisse o efeito de
disponibilizar condi¢Ges e oportunidades para que os alunos com necessidades
educacionais especiais ndo interrompam seu percurso escolar e como se suprisse
todas as suas demandas escolares. Portanto, pode-se preservar o direito a igualdade
desprezando o direito a diferenca, mesmo quando se implanta um servigo de
atendimento com fins especificos.

Dessa forma pode-se entender que a criagdo das referidas Leis trazem em seu cerne o
discurso do “politicamente correto”, da “moralidade” quando inferem que o lugar das pessoas
com deficiéncia é dentro das escolas regulares, percebe-se, entretanto, que a incluséo atrela-se
a exclusdo. Sobre isso Lunardi (2001, p. 1) explicita que “[...] a probleméatica da
inclusdo/exclusdo vem atingindo a todos nas suas mais diversas formas, ou seja, todos podem
ser excluidos de alguma situag@o e incluidos em outra.” Para a autora, ambas sdo faces da
mesma moeda, ja que as politicas de inclusdo definem quem é o anormal, dessa maneira,
decidem se eles participam ou nao dos processos educacionais junto com os normais. O “estar
junto” (Fabris e Lopes, 2007), ocupando o mesmo espaco fisico ndo significa que o sujeito
deficiente esteja se beneficiando das ‘oportunidades’ que lhe sdo ofertadas, podemos
encontrar nas escolas regulares ditas inclusivas, varios exemplos de exclusdo travestida de
inclusdo, ja que mesmo estando junto com os ‘normais’ estes individuos ainda habitam o

espac¢o do anormal, do estranho, assim:
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O “estar junto” nesta ordem ocupa uma das estratégias mais perversas de exclusdo.
Ele desloca da questdo politica e cultural a responsabilidade pela ndo aprendizagem
e pela ndo inclusdo, bem como da propria escola, para aloja-la no sujeito. Se a
escola, através de incentivo de politicas publicas que determinam a inclusdo na
escola regular das pessoas com necessidades educativas especiais, possibilitou as
condi¢Bes do “estar junto”, dependerd somente do sujeito aproveitd-las. (FABRIS e
LOPES, 2007, p. 7)

Conforme esse pensamento percebe-se que ndo basta incluir as pessoas com
deficiéncia no ensino regular. Ocupar o mesmo espaco que os ditos normais nédo significa ser
aceito e estar efetivamente incluido, pois as exclusbes acontecem de formas veladas ou, até
mesmo, explicitas. As leis criadas para promover a inclusdo, tomo como exemplo a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educagdo Inclusiva (2008), que traz em
suas paginas graficos demonstrando o sucesso da inclusdo de acordo com o crescimento do
nimero de matriculas em escolas publicas e privadas, ndo se preocupam em mostrar a
verdadeira realidade educacional, ja que ndo consideram o numero de evasdes, as condicGes
reais das escolas, a formagao dos professores, entre outros.

A educacdo especial é responsavel por auxiliar os alunos deficientes e seus professores
para que as escolas tornem-se inclusivas, saiu do espaco especializado, onde ocupava um
lugar de destaque, e migrou para as escolas regulares, mas ainda se ocupa do anormal, do
estranho, do sujeito deficiente, que necessita de auxilio para permanecer na escola que em foi
acolhido, nesse sentido a escola regular demarca territdrios, espacos que podem ser ocupados
por esses individuos, criam-se Salas de Recursos, Laboratorios de Aprendizagem, entre
outros, que dizem da diferenca e sdo responsaveis pela “aprendizagem” desses sujeitos.
Vemos que ainda existe um espaco especializado nas escolas regulares e que busca
estabelecer a norma nos sujeitos incluidos, pois necessitam desta para permanecer no espaco

inclusivo. Fabris e Lopes (2007, p. 9) explanam que:

Geralmente nestes espacos, descritos como “laboratorios”, “salas de
aprendizagem”, “sala de refor¢o” ou com outras variadas terminologias, é
desenvolvida uma pedagogia que busca estabelecer a ordem, que busca na
regeneracdo e profilaxia, exercida com as mais diferenciadas praticas de terapia
e/ou exercicios corretivos e de treinamentos, o término da ambivaléncia. Essa
pedagogia corretiva ndo é nova entre nds educadores/as. Ela surge junto com a
institui¢do da obrigatoriedade escolar como uma das formas de “civilizar”, colocar
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ordem no caos gerado pelos “primitivos”, “pobres”, “selvagens”.
Meu intento aqui foi problematizar as questdes relacionadas a educacéo dita inclusiva
e mostrar que, apesar do discurso politicamente correto e dos supostos avangos ocorridos nos
ultimos anos, a escola regular e a educacdo especial ocupam, agora, lugares diferenciados,
mas ainda utilizam praticas segregacionistas e normativas para lidar com a deficiéncia.

Pretendo aprofundar o debate com essa tese, buscando compreender as teias que se enredam
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na proposta da educagéo inclusiva e como essas influenciam o contexto escolar, as atividades
desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado e a educagcdo dos sujeitos

incluidos.

2.2 Estado da Arte em Educacao Especial

O tema da incluséo educacional estd muito presente no atual cenario das pesquisas em
educacdo. Desde a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDBEN
9394/96 viu-se aumentar o numero de estudos que tratam dessa questdo e, assim, as
discussOes sobre as condicOes das escolas para receber os alunos, a formacao de professores
para 0 atendimento aos mesmos, as politicas publicas em educacdo especial, a educacédo de
grupos especificos de alunos e, mais atualmente, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE).

Vale ressaltar que a Sala de Recursos, responsavel pelo AEE, é um dispositivo
previsto na Educacdo Especial brasileira, mas pouco utilizado até meados da primeira década
do século XXI. Para termos clareza acerca de suas caracteristicas e de sua historicidade,

atentemos as palavras de Mazzotta (1982, p. 48):

A sala de recursos, como o ensino itinerante, € uma modalidade classificada como
auxilio especial. Como o proprio nome diz, consiste em uma sala da escola, provida
com materiais e equipamentos especiais, na qual um professor especializado,
sediado na escola, auxilia os alunos excepcionais naqueles aspectos especificos em
que precisam de ajuda para se manter na classe comum. O professor da sala de
recursos tem uma dupla funcdo: prestar atendimento direto ao aluno e indireto
através de orientacdo e assisténcia aos professores da classe comum, as familias dos
alunos e aos demais profissionais que atuam na escola. Mediante esta modalidade de
atendimento educacional, o aluno é matriculado na classe comum correspondente ao
seu nivel de escolaridade. Assim sendo, o professor especializado deve desenvolver
0 seu trabalho de forma cooperativa com os professores de classe comum.

Segundo as palavras do autor, pode-se perceber que as linhas norteadoras desse espaco
escolar ndo se referem exclusivamente ao trabalho direto com o aluno com deficiéncia e
constituem uma acdo complexa, articulada e de mdltiplas interferéncias. A importancia desses
destaques é uma decorréncia da percepcdo de que a pluralidade de acgdes previstas para o
educador especializado nem sempre esteve presente nas propostas que caracterizam a sala de
recursos. Vivemos, continuamente, a tensdo que tende a restringir essas praticas a um
conjunto instrucional de procedimentos, apesar de termos algumas propostas que merecem
atencdo e andlise relativa a seus efeitos.

Para delinear um mapa sobre as investigagdes feitas no campo da Educacéo Especial
nos ultimos anos, recorri ao Banco de Teses da Capes no periodo de 2002 a 2012 e ao site da

Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped), no GT 15
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destinado a Educacgdo Especial, no mesmo periodo citado acima, para encontrar as tematicas
que estdo dominando os estudos na area da Educacdo Especial, meu foco de pesquisa foi o
Atendimento Educacional Especializado.

Para fins de organizacdo, tomarei como material de anélise o site da Capes. No ano de
2002, foram encontradas trés dissertacbes e nenhuma tese. Tomo como referéncia a
dissertagdo de Carvalho (2002), intitulada: “Atendimento educacional a pessoa com
deficiéncia no municipio de Pereira Barreto: estudo de caso sobre a utilizacdo de recursos
institucionais.” O estudo buscou entender o porqué do grande nimero de classes especiais
para deficientes mentais no municipio de Pereira Barreto, foi analisado o servigo
especializado na cidade, com o objetivo de investigar a interferéncia da Educacéo Especial na
historia académica dos usuarios dos servicos especializados oferecidos no municipio.

Nos anos de 2003 e 2004 ndo foram encontradas dissertacoes e teses. No ano de 2005,
h& uma tese defendida por Damazio (2005) que abordou a educacgdo escolar de alunos com
surdez na escola comum, segundo a perspectiva educacional inclusiva. Foram apresentados 0s
processos educativos desenvolvidos por uma escola que, segundo a autora, reconhece e
valoriza diferencas, demonstrando a capacidade de alunos com surdez aprenderem em sala de
aula do ensino regular, foram destacados os progressos alcancados pelos alunos no
Atendimento Educacional Especializado e no aprendizado da Lingua Portuguesa, como
segunda lingua.

No ano de 2006 ha registro de uma dissertacdo, elaborada por Bruno (2006), a
pesquisa teve por objetivo estudar as interdicdes e contradi¢fes existentes na politica de
inclusdo de Jovens e Adultos com deficiéncia no estado de Mato Grosso do Sul. O autor
buscou analisar os fundamentos, principios, diretrizes e propostas de inclusdo para identificar
a ordem do discurso: o dito, o silenciado, o omitido, o interditado e o oculto, expressos na
politica e nos documentos que estruturam e organizam o atendimento educacional
especializado desses alunos.

Em 2007 somente uma dissertacdo foi defendida por Oliveira (2007), a autora se
prop0s a analisar o contexto das politicas publicas para a Educacdo Especial desenvolvidas
em Sobral (1995 — 2006) para atender a Politica de Inclusdo de pessoas com necessidades
educacionais especiais, para isso, procurou realizar a pesquisa considerando a visao de
gestores e educadores acerca das politicas publicas no municipio, sobretudo através das acoes
do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a Diversidade. Os resultados apontados, pela
pesquisa, demonstraram que o modelo que estava se constituindo, trazia em suas a¢cbes muitos

elementos da integracdo e ndo da inclusdo. Ademais os resultados revelaram que a educacao
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inclusiva em Sobral se constituia de forma bem inicial, e baseava o seu trabalho junto aos
alunos com necessidades educacionais especiais através de um projeto de atendimento
educacional especializado.

No ano de 2008 foram encontrados registros de uma dissertacdo e uma tese, ambas
tratando das expectativas e visdo dos professores, do ensino regular e do Atendimento
Educacional Especializado, em relacdo a inclusdo dos alunos com deficiéncia no ensino
regular, a aprendizagem dos mesmos e as politicas publicas de inclusdo. Em 2009 foram
defendidas seis dissertacGes, que versaram sobre: o trabalho do pedagogo frente aos desafios
da escola inclusiva na Educacgéo Infantil, a formacdo de professores em educacgdo especial, a
avaliacdo da aprendizagem na escola inclusiva, a inclusdo de alunos surdos em uma escola
regular, o trabalho pedagdgico com alunos com deficiéncia visual e a implantacdo do
Atendimento Educacional Especializado na rede municipal de ensino de Pelotas.

A partir do ano de 2010 ocorre um aumento significativo no nimero de estudos
desenvolvidos sobre a implementacdo do Atendimento Educacional Especializado nas escolas
brasileiras. Em 2010, ha registro de vinte e duas dissertacdes e no ano de 2011 quatro teses e
trinta dissertacdes. Vinculo esse fato a promulgacdo dos seguintes dispositivos legais: Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008), ao Decreto n°
6571/08 e a Resolucdo 04/2009 CNE-CEB, que promoveram uma ressignificacdo e
reestruturacdo da educacéo ofertada as pessoas com deficiéncia.

Destaco o estudo de Redig (2010), que analisou as narrativas das professoras
especialistas que atuam em classes especiais, salas de recursos e itinerancia com alunos com
deficiéncia intelectual. O objetivo principal foi o de discutir o papel da Educacdo Especial e
suas modalidades de atendimento educacional especializado no contexto da Educacdo
Inclusiva. O estudo revelou que o servigco de atendimento especializado mais oferecido para
essa clientela, na regido pesquisada, é a classe especial e que todas as especialistas,
independente da modalidade de sua atuacdo, acreditam que o aluno com deficiéncia
intelectual precisa estar “preparado” para ser incluido em uma turma comum, sobretudo no
que tange a alfabetizacdo. As participantes apontaram, também, a importancia da formacéo
continuada e/ou em servico para o atendimento educacional especializado. Entretanto, apesar
de inumeros obstaculos, a maioria das participantes concordou que a inclusdo escolar dos
alunos com deficiéncia intelectual no Municipio do Rio de Janeiro esta acontecendo de forma
satisfatdria, embora ndo garanta ainda seu pleno desenvolvimento e aprendizagem.

O estudo desenvolvido por Queiroz (2010) também merece énfase, ja que trata da

formagéo continuada de professores para o atendimento educacional especializado. O estudo
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objetivou identificar as necessidades formativas apontadas por professores especializados em
deficiéncia intelectual, atuando na rede municipal de ensino de Sdo Bernardo do Campo/SP,
bem como analisar as propostas de formacdo continuada desenvolvidas pela Secretaria
Municipal de Educacédo de Sdo Bernardo do Campo, entre os anos de 2005 e 2009, destinadas
a formacdo desses professores. Os professores apontaram diferentes necessidades formativas,
relacionadas tanto as questdes ndo contempladas em sua formac&o inicial quanto as mudancas
no contexto educacional, mais especificamente aquelas propostas pela Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva de 2008. Os diferentes
direcionamentos adotados pelas a¢Ges formativas oferecidas contribuiram significativamente
para que nao houvesse, por parte dos professores, uma coeréncia em relacdo as necessidades
formativas apontadas.

A pesquisa desenvolvida Borowsky (2010) também abordou o tema da formacao de
professores, 0 objetivo do trabalho foi investigar quais correntes de pensamento pedagdgico
ddo sustentacdo para as propostas de formacdo continuada do Ministério da Educacdo e
Cultura (MEC) para professores da denominada educacdo inclusiva. A pesquisa constitui-se
de analise documental, na qual foram estudadas as publicacfes do Curso de Aperfeicoamento
de Professores para o Atendimento Educacional Especializado, produzidas pela Secretaria de
Educacdo Especial do MEC e integrantes do Programa Educacdo Inclusiva: Direito a
diversidade. A analise efetivada evidenciou quatro perspectivas como fundantes desta politica
de formacdo: a teoria construtivista se faz presente em grande parte dos documentos; a
educacdo especial é compreendida pelo viés médico-pedagdgico e psicopedagdgico; a mesma
é balizada por uma perspectiva prética, instrumental e tecnicista; e o ecletismo tedrico
percorre todas as esferas do material analisado.

Dias (2010) apresentou um estudo que objetivou a construcdo de referenciais para a
consolidacdo do atendimento educacional especializado complementar da APAE de S&o
Paulo, como servico de apoio aos sistemas de ensino na inclusdo escolar do aluno com
deficiéncia intelectual. Teve a pesquisa acdo como abordagem metodoldgica, o que implicou
na constituicdo de um grupo de trabalho, formado pela pesquisadora e oito profissionais da
APAE de Sédo Paulo, para debater a pratica do atendimento educacional especializado para
alunos com deficiéncia intelectual, a luz dos principais documentos que apresentam as
diretrizes para esse tipo de atendimento, em ambito nacional e local, e também a partir de
contribuicbes teodricas que permitiram aprofundar conhecimentos sobre a mediagdo
pedagogica para esses alunos. A autora enfatiza que a construcdo dos referenciais gerou

reflexdes em duas perspectivas: a primeira diz respeito a concepc¢do de que esse atendimento
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deve incidir sobre o funcionamento cognitivo, o qual se constitui como a principal barreira no
processo de aprendizagem de pessoas com deficiéncia intelectual, assim, a
complementaridade entre o professor especializado e o professor da classe comum exige
mudancas na cultura dos profissionais de educacao, pois ainda é frequente a concepcéo de que
o professor especializado é o responsavel pelos processos de ensino e de aprendizagem dos
alunos com deficiéncia intelectual, mesmo quando eles estéo inseridos na classe comum. A
segunda perspectiva se relaciona as bases conceituais do atendimento, ou seja, ao
aprofundamento tedrico sobre a cognicdo e a sua indissocidvel relacdo com a afetividade e a
linguagem no desenvolvimento humano.

A pesquisa desenvolvida por Bridi (2011) teve como objetivo central conhecer como
0s processos de identificacdo e diagndstico dos alunos com deficiéncia mental, no contexto do
Atendimento Educacional Especializado, tém sido produzidos. Na analise, procurou-se
estabelecer um didlogo compreensivo com os manuais diagnosticos e classificatorios visando
a conhecer a légica que sustenta a producdo do diagndstico da deficiéncia mental, suas
dimensoes — clinica e pedagdgica —, suas relacdes e seus efeitos no campo escolar. Segundo a
autora, a tomada de decisdo sobre a condicdo de deficiéncia e o oferecimento de apoio
especializado deveriam ser realizados com base nos aspectos pedagdgicos, de aprendizagem
nos diferentes contextos e de valorizagdo do processo de escolarizagdo. A Rede Municipal de
Ensino de Santa Maria se constituiu como lécus de desenvolvimento da investigacdo. A
aproximacdo analitica dirigida a esse contexto mostrou que a identificacdo dos alunos que
frequentavam o Atendimento Educacional Especializado era realizada, em sua maioria, por
meio da acdo do professor especializado em educacéo especial.

Dentre as evidéncias, destaca-se que a identificacdo dos alunos com deficiéncia mental
tende a priorizar os aspectos pedagdgicos e de aprendizagem. A identificacdo da deficiéncia
mental apresenta-se como um critério para o ingresso do aluno do servico especializado. O
processo de definicdo dessa deficiéncia, mesmo quando realizado por profissional da
educacdo, em muitos casos investigados, tende a estar pautado em premissas que podem ser
identificadas como oriundas do campo clinico. Apesar disso, foi possivel destacar a
emergéncia de posicdes diferenciadas e a coexisténcia de distintas tendéncias de compreensao
do processo diagndstico expressas nos pareceres pedagogicos. Os aspectos reconhecidos
como promissores sdo aqueles que mostram a percepc¢do dos elementos potenciais, 0 destaque
dos vinculos que integram as situa¢Ges de aprendizagem e a valorizagdo dos recursos a serem

mobilizados.
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Silva (2011) investigou o processo de inclusdo de alunos com Deficiéncia Intelectual,
no contexto do Atendimento Educacional Especializado e da sala de aula regular,
evidenciando as possiveis relacdes entre ambos. O AEE esta sendo apresentado pelo MEC
como apoio alternativo complementar ou suplementar a escola, na perspectiva de colaborar
para que a crianga com deficiéncia possa superar limites intelectuais e atingir melhores niveis
de abstragéo dentro da sala de ensino regular. A partir dessa constatagdo, a autora procurou
investigar como o processo de inclusdo ocorre nesse atendimento, a maneira como € praticado
e se/como oferece condicdo para o desenvolvimento da crianga na sala regular.

Como resultados do estudo a autora constatou que as salas de recursos, embora
respaldadas pela Politica Nacional de Educacdo Especial da Perspectiva da Educagdo
Inclusiva, mostram uma intencdo de modelar as criancas para que atuem nas salas regulares e
em uma sociedade de ‘“normais”. As praticas desenvolvidas no AEE ajudam no
desenvolvimento dos alunos, mas seu curriculo se mostra obscuro as professoras das salas
regulares, o que, ndo corresponde ao encaminhamento dos documentos legais, que pedem a
sua articulacdo. Com isto pode-se afirmar que alternativas como o AEE parecem inseridas em
um conjunto de medidas que a escola toma a partir das condi¢cdes possiveis, nem sempre as
mais adequadas. A sala de AEE, embora auxilie o desenvolvimento das criangas com
deficiéncia, colabora para que a escola afirme a necessidade de separacdo entre 0s normais e
os diferentes, baseada em uma perspectiva clinica.

Benincasa (2011) apresentou o estudo que teve como objetivo analisar a constituicdo
do atendimento educacional especializado em educacdo especial para criancas da educacdo
infantil. Para tanto, buscou-se descrever como se configuram esses servicos na Rede
Municipal de Ensino de Porto Alegre, especificamente os de Educacdo Precoce (EP) e
Psicopedagogia Inicial (PI), assim como refletir sobre seus possiveis efeitos. Buscou-se a
compreensdo historica de uma rede de ensino que tem dado prioridade as politicas de inclusdo
escolar; identificando aspectos que podem ser considerados cruciais, como a transi¢do entre
diferentes etapas de escolarizagcdo. Como possiveis resultados, a autora destaca a importancia
da articulacédo entre os campos da educacgéo especial e da educacdo infantil na construgéo de
propostas pedagdgicas que se organizam como suporte aos diferentes sujeitos envolvidos
(professores, comunidade, familia, crianca) para a efetiva permanéncia do aluno com
deficiéncia no ensino comum; a presenca de uma variedade de modos de recepcdo e
compreensdo do movimento de inclusdo escolar por parte dos educadores envolvidos e o
reconhecimento de que o local de instituicdo de um servigo produz impacto para se pensar 0S

processos de escolarizacdo e a tomada de decisao relativa a esses processos.
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Tendo em vista a importancia que as questdes inerentes ao processo de inclusdo
escolar assumem no debate educacional contemporéneo, Moscardini (2011) se propds a
observar como a escolarizacdo do aluno com deficiéncia intelectual vem se estruturando no
bojo do movimento inclusivo, identificando o significado que o trabalho com contetdos
académicos assume tanto no contexto regular de ensino, quanto nas propostas de atendimento
especializado oferecidas a essas pessoas. As particularidades presentes nas praticas docentes
desenvolvidas nesses contextos também foram analisadas de modo com a finalidade de
identificar se essas iniciativas podem suprir as demandas educacionais, possibilitando a
evolucéo cognitiva dessa populagéo.

Os resultados destacam o distanciamento existente entre o ensino fundamental e o
Atendimento Educacional Especializado, o que impossibilita a estruturacdo de propostas
comuns de trabalho que possam contribuir para o desenvolvimento cognitivo do aluno com
deficiéncia. Essas realidades sdo pautadas pela oferta de atividades fragmentadas e
extremamente simples que contribuem superficialmente para o progresso académico da
crianca em situacdo de inclusdo, haja vista a inexisténcia de iniciativas que promovam a
adaptacdo curricular necessaria para que esse publico possa realizar as tarefas propostas tendo
as suas singularidades respeitadas.

Por fim destaco o estudo desenvolvido por Casagrande (2011) que realizou uma
analise epistemologica de teses e dissertaces sobre atendimento educacional especializado
produzidas no periodo de 2000 a 2009, a partir das dimensdes técnica e teérica. Com base em
critérios preestabelecidos, 18 teses e dissertacBes foram selecionadas para a realizacdo da
analise documental, que se caracterizou pela utilizacdo de abordagem qualitativa e dados tanto
quantitativos quanto qualitativos. Utilizaram-se como referencial teorico: leis nacionais e
internacionais sobre educacdo, educacdo especial e atendimento educacional especializado e
as contribuicbes de autores cujos trabalhos estdo voltados a: a pesquisa em educacdo,
educacdo especial e atendimento educacional especializado; histdria e politica da educacéao
especial; a epistemologia na pesquisa em educacdo e concepcdes acerca da relacdo teoria-
pratica e do rigor cientifico. Os resultados indicam que a maioria das pesquisas sobre
atendimento educacional especializado ndo pode ser caracterizada ou classificada segundo um
padréo de abordagem metodologica devido a seu aspecto hibrido e ao fato de ndo apresentar
uma fronteira metodologica. A relacdo teoria-pratica deve ser mais bem definida entre os
pesquisadores dessa area a fim de que avancem na compreensdo da importancia da praxis nas
suas pesquisas e possam torna-las sindbnimo de transformacdo, e ndo apenas constatacdo da

realidade.
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Ao analisar os estudos que investigam a sala de recursos e, por sua vez o AEE, no
contexto brasileiro, encontram-se algumas regularidades de publicagdes, como aquelas que
tém como foco a realidade das redes municipais de Porto Alegre (TEZZARI, 2002), Séo
Paulo (PRIETO, 2006; 2009) e Florianopolis (GARCIA, 2008; 2009) os estudos que tém sido
realizados em diferentes municipios brasileiros, analisando as salas de recursos e reafirmam a
importancia desse servigo especializado no apoio ao aluno com deficiéncia que frequenta o
ensino comum.

Percebe-se que muitos dos estudos citados colocam em evidéncia as redes municipais
de educacdo. Analisando o @mbito municipal da gestdo das politicas publicas relativas a
Educacdo Especial, é necessario reconhecer que, em muitos municipios, tem ocorrido um
processo de sintonia com a diretriz de oferta das salas de recursos por meio da adesdo a
programas, como aquele que oferece os materiais para esse tipo de servico.

De acordo com Baptista (2011, p. 72)

Essa adesdo é apenas um inicio de um processo laborioso de instituicdo dos servigos,
pois cabe ao municipio contratar os profissionais qualificados ou investir na
formacdo de integrantes de seus quadros, aléem do delineamento pedag6gico que
devera inserir esses servicos nos projetos politico-pedagdgicos das escolas. No
entanto, ¢ fundamental admitir que hoje, além da exigéncia legal de oferta da
escolariza¢do no ensino comum, ha elementos associados a distribui¢do de recursos
que tendem a fazer com que os gestores invistam em servigos de atendimento
complementar. Para isso, os profissionais qualificados devem continuar atuando na
rede, fendbmeno que deverd alterar a historica ‘tradicdo’ das cedéncias de
profissionais integrantes dos sistemas publicos de ensino, com formacdo em

Educacéo Especial, para atuarem em instituicGes especializadas e filantropicas.

Para o autor trata-se, apenas de um comeco, € necessario qualificar os sistemas de
ensino para essa acdo, em conformidade com a busca de oferecimento de servicos de
qualidade para os diferentes planos da acdo pedagdgica e, ainda, ampliar e qualificar a
educacdo infantil, garantir a aprendizagem, reduzir o declinio na passagem para 0 ensino
médio, escolarizar aqueles que ndo tiveram formacdo compativel com as idades previstas,
ampliar 0 acesso ao ensino superior e assegurar a presenca de apoio qualificado aos processos
de inclusdo escolar. Assim entendo que o presente estudo vem se somar as pesquisas
realizadas nos Ultimos anos, no intuito de modificar as significacdes sobre o AEE, a incluséo
de alunos com deficiéncia no ensino regular e a formacao de professores para o atendimento a

esses alunos.

2.3 Politicas Publicas em Educacao Especial
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No primeiro item deste capitulo, busquei delinear os caminhos percorridos pela
Educacdo Especial desde sua criagdo, passando pelas mudancas ocorridas com o passar do
tempo até chegar aos dias atuais. Pretendo, agora, pensar as atuais politicas publicas de
educacdo especial, com o intuito de tracar um parametro entre essas politicas e as acoes
desenvolvidas, atualmente, em prol da educacéo inclusiva.

No contexto da Politica Nacional da Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva (2008) vivemos uma ressignificacdo da educacdo especial. Como uma modalidade
de ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades da educacdo tornando-se
responsavel por realizar o AEE, disponibilizar e orientar os recursos e servi¢os no processo de
ensino e aprendizagem dos alunos incluidos nas turmas do ensino regular.

O AEE tem se constituido como um servi¢co preponderante na area da educacdo
especial e é possivel observar sua expansdo nas redes municipal e estadual de ensino. A
implementacdo desse servico é estimulada pelo Programa de Implantacdo de Salas de
Recursos Multifuncionais. Por meio desse, estdo sendo implantadas, nas redes municipais e
estaduais de ensino, salas de recursos multifuncionais, providas de mobiliarios, equipamentos,
materiais didaticos, pedagdgicos e de acessibilidade, construindo espacos habilitados a
oferecer toda a gama de aparatos necessarios a execu¢do do AEE.

Dessa forma, criam-se espagos dentro da escola regular, a fim de atender as demandas
da clientela da educacéo especial, conforme a Politica Nacional de Educacao Especial (2008)
consideram-se publico alvo da Educacdo Especial as pessoas com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo.

Assim,

A partir dessa conceituacdo, considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimentos de longo prazo, de natureza fisica, mental ou sensorial que, em
interacdo com diversas barreiras, podem ter restringida sua participagdo plena e
efetiva na escola e na sociedade. Os alunos com transtornos globais do
desenvolvimento sdo aqueles que apresentam alteracBes qualitativas das interacfes
sociais reciprocas e na comunicacdo, um repertorio de interesses e atividades
restrito, estereotipado e repetitivo. Incluem-se nesse grupo alunos com autismo,
sindromes do espectro do autismo e psicose infantil. Alunos com altas
habilidades/superdotacdo demonstram potencial elevado em qualquer uma das
seguintes areas, isoladas ou combinadas: intelectual, académica, lideranga,
psicomotricidade e artes, além de apresentar grande criatividade, envolvimento na
aprendizagem e realizagdo de tarefas em areas de seu interesse. (BRASIL, 2008, p.
9)

A Resolucdo 04/2009 do CNE-CEB surge como um dos dispositivos que
conferem operacionalidade a Politica, pois define as diretrizes do AEE, delimitando quais
instituicdes podem oferecé-lo e como essa oferta deve ser um suporte a presenga do aluno nas

escolas regulares. Esta énfase no contexto escolar comum altera o plano normativo da politica
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educacional brasileira para a educacdo especial, pois se abandona o discurso da
excepcionalidade da escolarizagdo em espacos exclusivamente especializados - classes
especiais e escolas especiais (KASSAR; REBELO, 2011).

Desse modo, tem sido afirmada, no Brasil, a determinacéo legal de que a escolarizagédo
de todas as pessoas com deficiéncia deve ocorrer no ensino comum. Trata-se de consideragéo
facilmente aceita quando examinamos os dispositivos legais do periodo posterior a publicagdo
da Politica Nacional de Educacéo Especial de 2008, como a Resolucdo 04/2009 CNE-CEB. A
Politica Nacional de Educacédo Especial na perspectiva da Educacédo Inclusiva de 2008 tem no
Decreto n° 7.611 de novembro de 2011 um ponto de apoio operacional, em funcéo de seu
carater regulador da distribuicdo dos recursos. O Parecer n® 13/2009 do CNE-CEB visa a
regulamentacéo do referido Decreto, que define o uso de recursos do FUNDEB, com base nos
dados obtidos pelo INEP/Censo escolar, que podem ser direcionados para o AEE, garantindo
a contagem dupla de matricula - ensino especial e ensino comum - para 0 aluno com
deficiéncia.

Art. 9°- Para efeito da distribuicdo dos recursos do FUNDEB, serd admitida a dupla
matricula dos estudantes da educagdo regular da rede publica que recebem
atendimento educacional especializado.

§ 1° A dupla matricula implica o cdmputo do estudante tanto na educaco regular da
rede publica, quanto no atendimento educacional especializado.

§ 2° O atendimento educacional especializado aos estudantes da rede publica de
ensino regular podera ser oferecido pelos sistemas publicos de ensino ou por
instituigdes comunitarias, confessionais ou filantropicas sem fins lucrativos, com

atuacdo exclusiva na educacdo especial, conveniadas com o Poder Executivo
competente, sem prejuizo do disposto no art. 14.” (BRASIL, 2011)

Assim, mais uma vez, fica determinado que a educacdo especial ndo pode substituir o
ensino comum, devendo, sim, se somar a ele para atender os alunos deficientes incluidos no
ensino regular, portanto, ocorre a obrigatoriedade de todos os alunos na escola, sem excecdes.
O espago operacionalizado para o atendimento das demandas dos alunos em processo
inclusivo sdo as Salas de Recursos Multifuncionais, que deverdo suprir as necessidades
apresentadas pelos alunos e pelos professores do ensino regular.

Na perspectiva proposta pelos documentos orientadores e normativos e as agdes
integradoras da Politica Nacional de Educacdo Especial (2008), como a oferta do AEE e a
implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais, tem como finalidade estreitar as relagdes

entre educacdo especial e ensino regular.

O Atendimento Educacional Especializado tem como funcéo identificar, elaborar e
organizar recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a
plena participacdo 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 escolarizagao.
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Esse atendimento complementa e/ou suplementa a formacg&o dos alunos com vistas a
autonomia e independéncia na escola e fora dela. (BRASIL, 2008)

E fundamental que as diferenciagbes entre o trabalho realizado no AEE e no ensino
regular sejam destacadas, ja que o AEE ndo pode ser caracterizado como um substitutivo do
ensino comum e nem como um servico de refor¢o escolar. Assim, é imprescindivel que haja
um trabalho em conjunto, entre professores do ensino regular e professores de educacéo
especial, no sentido de garantir a articulacdo entre as duas modalidades de ensino.

Quanto as diretrizes para a a¢do desses profissionais, o Art. 13 da Resolucdo 04/2009
CNE-CEB, indica que sdo atribuicdes do professor do Atendimento Educacional

Especializado:

| - identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacdo Especial;

Il - elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagogicos e de acessibilidade;

Il - organizar o tipo e 0 numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

IV - acompanhar a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de
acessibilidade na sala de aula comum do ensino regular, bem como em outros
ambientes da escola;

V - estabelecer parcerias com as reas intersetoriais na elaboracdo de estratégias e na
disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI - orientar professores e familias sobre o0s recursos pedagdgicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VII - ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participagéo;

VIII - estabelecer articulagdo com os professores da sala de aula comum, visando a
disponibilizacdo dos servicos, dos recursos pedagégicos e de acessibilidade e das
estratégias que promovem a participacdo dos alunos nas atividades escolares.
(BRASIL, 2009, p. 3)

Segundo Baptista (2011) ainda que tenhamos que reconhecer a grande ampliacdo das
acOes e a possibilidade interpretativa das praticas centradas no atendimento direto ao aluno, é
necessario identificar a valorizacdo do trabalho compartilhado com outros profissionais,
principalmente o docente do ensino comum, como indicam os incisos IV, VI e VIII. Para o
autor, para que se trabalhe no sentido de tornar vidveis as mudancas necessarias, €
indispensavel que avancemos no debate contemporaneo que associa as diretrizes da educacédo
especial aquelas da educacgdo regular, que se reconheca a necessidade de utilizar os recursos
disponiveis, propondo que ocorra um aprimoramento de nossas préaticas aliado a capacidade
de gestdo.

De acordo com seu pensamento

E necessario que se diga, no entanto, que este contexto de mudancgas potenciais
mostra a importancia do professor especializado em Educacdo Especial para que se
garanta a existéncia de percursos escolares satisfatorios e desafiadores para os
alunos com deficiéncia. Essa importancia respalda-se na centralidade da sala de
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recursos como o dispositivo pedagégico prioritario na politica de Educagdo Especial
contemporanea, considerada sua caracteristica de nao substituicdo do espaco da sala
de aula comum para a escolarizacdo. (BAPTISTA, 2011, p. 63)

Também, é importante reconhecer, segundo seu ponto de vista, que as atribuicdes que
implicam conexdes/articulacdes entre o professor do AEE e o professor do ensino regular
abrem espago para a discussdo curricular necessaria nos processos inclusivos. Podemos
propor alguns questionamentos como: O que devemos ensinar? Como organizar nossas
praticas? Que caracteristicas devem ter nossos procedimentos avaliativos? Qual a formacéo
necessaria para os professores atenderem os alunos com deficiéncia?

Quanto a questdo da formacdo do professor responsavel pelo AEE as indicacdes da
Resolucdo 04/2009 do CNE-CEB sdo bastante genéricas: "o professor deve ter formacéo
inicial que o habilite para o exercicio da docéncia e a formacdo especifica para a Educacéo
Especial” (Art. 12). Pode-se supor que essa formacdo especifica serd bastante diversificada,
considerando as potencialidades de formacdo e os quadros existentes nos diferentes estados
brasileiros. Passamos, entdo, de uma formacdo especifica, para uma formacao generalista,
aonde o professor de educacdo especial precisa dar conta da especificidade de cada um dos
alunos incluidos.

Desse modo, vé-se disseminar por todo o pais cursos de formacdo de professores para
atenderem os alunos com deficiéncias nas Salas de Recursos Multifuncionais. Os referidos
cursos ocorrem na modalidade a Distancia e apresentam um longo alcance, ja que, conseguem
atender a varias regides do pais. Assim, a formacéo de professores para trabalhar no AEE se
da de forma superficial e rapida, pois, os cursos ofertados pelas universidades federais em
parceria com o MEC tem duracdo de cinco meses e oferece conhecimentos referentes ao
déficit intelectual, surdez, deficiéncia visual, deficiéncias mdltiplas e altas
habilidades/superdotacao.

Como dito anteriormente, o foco na formacéo para professores de educagéo especial,
atualmente, se da na formacdo generalista do profissional, fazendo com que ele precise dar

conta de todas as idiossincrasias das pessoas com deficiéncia.

2.4 A producéo da autonomia

O conceito de autonomia tem sido construido, historicamente, no contexto de
diferentes caracteristicas culturais, econdmicas e politicas que configuram as sociedades ao
longo de sua trajetoria. Etimologicamente autonomia significa o poder de dar a si a propria
lei, autds (por si mesmo) e nomos (lei). Ndo se entende este poder como algo absoluto e
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ilimitado, também nédo se entende como sin6nimo de autossuficiéncia indica uma esfera
particular cuja existéncia é garantida dentro dos proprios limites que a distinguem do poder
dos outros e do poder em geral, mas apesar de ser distinta, ndo é incompativel com as outras
leis.

Autonomia é oposta a heteronomia, que em termos gerais é toda lei que emana de
outro, hetero (outro) e nomos (lei). Ferrater Mora (1965) define autonomia como uma
realidade que é regida por uma lei prépria, segundo Abbagnano (1962, p. 93) é bastante usada
a expressdo "principio autbnomo” no sentido de que o principio tenha em si, ou coloque por si
mesmo, a sua validez ou a regra de sua acao.

Segundo Martins (2002, p. 208) “O tema da autonomia aparece na literatura
académica, em alguns casos, vinculado a ideia de participacdo social, e, em outros, vinculado
a ideia de ampliacdo da participacdo politica no que tange a descentralizacdo e
desconcentracdo do poder.” A autora enfatiza que a participagao politica e social foram
fortemente assimiladas pelas teorias de administracdo de empresas e escolas. Nessa
conjuntura a discussdo sobre o0 exercicio da autonomia esta diretamente relacionada a prépria
construcdo da democracia desde Rousseau, para quem o principio inspirador do pensamento
democréatico sempre foi a liberdade compreendida como autonomia, isto é, como uma
sociedade é capaz de dar leis a si propria, promovendo a identificacdo entre quem da e quem
recebe uma regra de conduta, eliminando, a distin¢do entre governados e governantes, sobre a
qual se fundou todo o pensamento politico moderno (Bobbio, 2000).

E em Kant que o problema da autonomia ganha maior forca e centralidade, autonomia,
para ele, designa a independéncia da vontade em relacdo a todo objeto de desejo (liberdade
negativa) e sua capacidade de determinar-se em conformidade com sua propria lei, que é a da
razdo (liberdade positiva). Na obra Sobre a Pedagogia, ele vai propor a disciplina como a
parte negativa e a instrucdo como a parte positiva de uma educacdo formadora de sujeitos
autdbnomos.

Para Rousseau (1712-1778) a educacdo para a razéo e a liberdade transforma-se no
objetivo positivo de seu projeto pedagogico (FREITAG, 1991). Assim, educar para a razdo e a
liberdade implica em educar para a autonomia. Para ele, "o impulso do puro apetite €
escraviddo, e a obediéncia a lei que se estatuiu a si mesma € liberdade” (ROUSSEAU, 1973,
p. 43). No contrato social a vontade geral boicota a vontade particular a abrir méo de seus
desejos inserindo a nogdo de dever. Na passagem do estado de natureza para o estado civil, o
homem adquire moralidade, podendo consultar sua razdo antes de ouvir suas inclinagdes.

Rousseau postula uma identidade entre os individuos e faz dessa identidade um ideal a ser
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realizado pela vontade de cada um, os quais reconhecem a liberdade dos outros como
condigdo para a propria liberdade. Assim a autonomia é um ideal que deve ser regra de todos.

Paulo Freire, no livro Pedagogia da Autonomia, afirma que o educador que trabalha
com criancas deve “estar atento a dificil passagem ou caminhada da heteronomia para a
autonomia" (FREIRE, 2000, p. 78). Este é um dos grandes temas que transpassam seu
pensamento, 0 autor ndo explicita claramente o que entende por autonomia e heteronomia,
mas a partir de seu pensamento socio-politico-pedagogico pode-se concluir que autonomia é a
condicdo socio histdérica de um povo ou pessoa que tenha se libertado, se emancipado das
opressdes que restringem ou anulam a liberdade de determinacao.

A autonomia abrange o conceito que Freire (1983, p. 108) chama de "ser para si" e no
contexto histérico subdesenvolvido dos oprimidos, autonomia estd relacionada com a
libertacdo. Ja heteronomia € a condi¢cdo de um individuo ou grupo social que se encontra em
situacdo de opressdo, de alienacdo, situacdo em que se é "ser para outro" (idem, p. 38).
Segundo as ideias de Freire, as opressdes, em geral, vdo configurar uma situacdo de
heteronomia, e uma educacdo voltada para a libertacdo pode conduzir as pessoas a serem
autdbnomas. Pode-se observar que 0s escritos de Freire sdo uma dendncia aos sistemas social,
politico, econdmico, educacional, que favorecem a perpetuacdo da heteronomia. Ele denuncia
as realidades que levam a heteronomia e propde uma educacdo que busca construir uma
realidade social que possibilite a autonomia, propde um processo de ensino que possibilite a
construcdo de condicgdes para todos poderem ser "seres para si".

Freire cria um pensamento engajado, pensamento que € praxis com e para as pessoas
oprimidas. Sua op¢do € pelos mais fracos, pelos esquecidos, em especial pelos povos
chamados subdesenvolvidos, que historicamente foram oprimidos com o colonialismo, com
0s neocolonialismos, com as ditaduras militares e com o neoliberalismo. Podemos encontrar
em sua obra uma opcdo de professor democratico e progressista que busca a superacdo da
heteronomia e construcdo da autonomia de todos os individuos.

Desse modo, podemos inferir que este pensamento vai ao encontro dos ideais de
producdo de autonomia de todos o0s sujeitos que se encontram a margem da sociedade, sejam
eles: analfabetos ou deficientes. Nesse viés a produgdo da autonomia visa proporcionar aos
individuos condicdes de vida em sociedade, libertagdo das regras impostas pelos outros
sujeitos e superacdo da heteronomia. Encontramos este discurso presente nas atuais politicas
publicas de inclusdo quando se busca proporcionar aos sujeitos incluidos meios para que
desenvolvam suas potencialidades e se adequem a sociedade de forma produtiva e sem tornar-

se um peso para a familia e o Estado.
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Para fins de organizacdo e fundamentacdo tedrica desta tese, utilizei os conceitos de

autonomia desenvolvidos por Immanuel Kant e Paulo Freire.

2.4.1 O pensamento de Immanuel Kant

A concepcdo de autonomia de Kant se contrape ao pensamento iluminista, que ndo
deixa espaco para a dimensdo moral e, dessa forma, para a liberdade, pois a liberdade
necessita da dimensdo moral para existir. Para Kant, a moralidade ndo pode ser definida
segundo qualquer resultado, mas sim segundo o motivo que é a conformidade da acdo da lei
moral.

De acordo com Taylor (1997, p. 465)

Isso é liberdade, porque agir moralmente é agir de acordo com o que realmente
somos, agentes morais/racionais. A lei da moralidade, em outras palavras ndo é
imposta de fora. E ditada pela propria natureza da raz&o. Ser um agente racional é
agir por razbes. Por sua propria natureza, as razdes sdo de aplicagdo geral. Uma
coisa ndo pode ser uma razdo para mim agora sem ser uma razdo para todos os
agentes numa situagdo relevantemente semelhante. Assim o agente de fato racional
age com base em principios, razbes que sdo entendidas como gerais em sua
aplicagdo. E isso que Kant quer dizer por agir de acordo com a lei.

Deve-se definir a lei moral de acordo com resultados especificos, dessa forma, a
decisdo de agir moralmente seguira a escolha de agir com o propdsito de ajustar a minha acao
com a lei universal. Isso corresponde a operar segundo minha verdadeira natureza racional e
atuar de acordo com as exigéncias de minha razao é ser livre. Para Kant, a vontade dos seres
racionais é capaz de promulgar a legislacdo universal a que se submetem e, esse, segundo sua
visdo, é o principio da autonomia.

O autor discorda da noc¢do do humanismo iluminista conforme a qual os desejos
derivam de nos e a vivéncia deles representaria uma espécie de autonomia. Para Taylor (1997,
p. 491)

A visdo kantiana encontra sua segunda dimensao na ideia de uma autonomia radical
dos agentes racionais. A vida da mera satisfagdo dos desejos ndo é apenas rasa, mas
também heterbnoma. A vida plenamente significativa é aquela escolhida pelo
préprio sujeito.

De acordo com Vincenti (1994, p. 8), existir como sujeito significa ndo precisar
referir-se a outro ser ou existéncia para determinar, compreender ou justificar o que se é.
Sujeito é aquele que se sustenta na existéncia, por isso a ideia de sujeito esta ligada a
autonomia. Para Kant, o que realmente provém de mim é determinado pela razdo, e ela exige

gue se viva de acordo com certos principios. Essa perspectiva se insubordina contra as que



41

garantem que a acdo é determinada pelo fato dado, pelos acontecimentos naturais em favor da
propria atividade como formuladora da lei racional.

Partindo do pensamento kantiano podemos reiterar que tudo o que existe na natureza
se comporta conforme suas leis, exceto o ser humano. Pois, 0 homem, como ser racional,
conforma-se as leis universais que sdo formuladas por ele proprio. Por esse motivo 0s seres
racionais sdo autbnomos e tém uma dignidade particular, se destacam da natureza por serem
livres e autodeterminantes. (TAYLOR, 1997, p. 467)

O status racional nos obriga a viver como agentes racionais. A natureza racional é a
Unica coisa que existe como um fim em si mesma. O carater racional imprimiu no homem
dignidade, todas as outras coisas tem um preco, mas o homem possui dignidade. Desse modo,
como ser racional, possui valor incondicional e ndo pode jamais ser tratado como meio. Por
esse motivo, Kant observa que a pretensdo do naturalismo iluminista em submeter o0 homem
as leis da natureza nada mais € do que heteronomia.

Kant refuta o pensamento de dependéncia de um ser racional as ordens e aos desejos
de outro, mesmo que seja Deus. Observa-se que o autor manteve a leitura empirica e
matematica da natureza que os iluministas haviam recebido de Galileu e Descartes, entretanto,
limitou-a a natureza, ndo a aplicando ao homem, como haviam feito os iluministas. Quanto ao
homem, Kant pensou-o como possuidor de alma espiritual com o poder de pensar o universal,
vinculando a isso, sua liberdade e dignidade e, assim, sua autonomia.

O pensamento filos6fico de Immanuel Kant permeia as questdes pedagogicas,
causando repercussdes na esfera educacional e contribuindo para a definicdo das
caracteristicas basicas da pedagogia moderna, que passa a compreender o individuo como
autor de suas ideias e atos. Para essa concepcao pedagdgica, ha uma natureza humana que
possibilita a crianca tornar-se um adulto consciente de suas ideias e responsavel por suas
aspiracdes, garantindo, assim, o pleno exercicio da autonomia.

Para entender o pensamento de Kant sobre educacdo, é necessario entender as
recomendacdes feitas ao ser humano ao longo da vida. Kant faz a seguinte observagdo: “Um
homem ndo pode se tornar um verdadeiro homem sendo pela educacdo. Ele é aquilo que a
educagdo faz dele.” (KANT, 1999, p. 15), desse modo, a pessoa ao nascer necessita de um
plano de conduta. Entretanto, o individuo é livre e as maneiras de educa-lo contribuem para o
seu desenvolvimento, mas ndo determinam o seu destino. Por isso é necessario orienta-lo para
0 caminho do desenvolvimento da razdo e do esclarecimento.

Kant (1999) considera que a educagao ocorre em dois momentos: o primeiro chama-se

educacdo fisica e se baseia numa analise sobre os cuidados com o corpo, 0 segundo é
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chamado de educacdo pratica ou moral, que diz respeito a construcdo do ser humano,
utilizando como indicativo o uso da cultura, a fim de que o individuo possa viver de forma
livre e autdbnoma.

O primeiro momento é constituido de trés estagios: o nascimento da crianca, em que
depende inteiramente do outro, é o periodo em que 0 ser humano tem em comum com 0S
animais, isto é, os cuidados da vida corporal, como parte da natureza do individuo. O segundo
estagio trata da educacdo intelectual, consistindo na progressdo do desenvolvimento do
pensamento autdbnomo, o ultimo estagio diz respeito a cultura, abrangendo tanto o corpo
quanto a alma, tendo a fungdo de desenvolver as faculdades do conhecimento,
proporcionando o progresso para distinguir entre o instinto e a razéo.

A utilizacdo da educacdo fisica como primeira etapa do processo de aprendizagem,
tem a intencdo de levar o individuo a condicdo da moralidade, seguindo as leis naturais que
agem com a finalidade de possibilitar a inteira destinagcdo do ser humano no uso da sua razéo.
Nesse momento é recomendavel instituir uma educacdo disciplinadora, possibilitando ao
sujeito o exercicio de sua liberdade. Porém, a disciplina é puramente negativa, pois tira dele a
selvageria em direcdo a humanidade.

Conforme Kant (1999, p. 13)

A selvageria consiste na independéncia de qualquer lei. A disciplina submete o
homem as leis da humanidade e comega a fazé-lo sentir a forca das prdprias leis.
Mas isso deve acontecer bem cedo. Assim, as criangas sao mandadas cedo a escola,
ndo para que ai aprendam alguma coisa, mas para que ai se acostumem a ficar
sentadas tranquilamente e a obedecer pontualmente aquilo que lhes é mandado, a
fim de que no futuro elas ndo sigam de fato e imediatamente cada um de seus
caprichos.

Desse modo, o sentido da disciplina na educacdo € a de proporcionar subsidios que
legitimem a capacidade de cria¢do, para uma possivel autonomia do individuo. Ela seria
responsavel pelo projeto de conduta em sua continua formacéo, ja que o sujeito ndo possui
qualidades inatas para isto. Assim, a disciplina opera de forma negativa no que diz respeito a
importancia dos limites, para que 0 mesmo se submeta as leis. Em compensacdo, contribui
para que a crianga de torne um adulto capaz de reconhecer suas potencialidades e seus limites.

Conforme esse pensamento,

[...] o ser humano que fora capaz na infancia de fortalecer adequadamente seu corpo
e refinar seus sentidos estd em melhores condi¢Bes de desenvolver sua inteligéncia
e, considerando as provacg0es e a rigidez do carater fisico, impostos pela dureza leal
da natureza, também estd em melhores condi¢des de formar moralmente seu carater.
(DALBOSCO, 2011, p. 113)

O segundo momento é a nomeada educacdo pratica ou moral, que tem como

finalidade, alcancar o objetivo da educacéo proposta por Kant, que consiste em pensar por si
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mesmo. Pode-se compreender que a educagdo moral é necessaria para que o individuo possa
viver como um ser livre, possuindo condigdes de conviver harmoniosamente no mundo, tendo
como base a moralidade.

A educacdo moral deve proporcionar autodeterminacdo objetiva ao sujeito para que
possa fundamentar suas a¢0es na autonomia da vontade, na universalidade. De acordo com
Kant (1999), a moralidade s6 é possivel com a aquisi¢do da racionalidade, pela autonomia da
vontade e pela universalidade do pensar e do agir. A autonomia da vontade é a Unica forma do
sujeito tornar-se humano e livre, abandonando, assim, a animalidade.

Conforme Kant o homem

Torna-se moral apenas quando eleva a sua razdo até os conceitos do dever e da lei.
Pode-se, entretanto, dizer que o homem traz em si tendéncias originarias para todos
o0s vicios, pois tem inclinagdes e instintos que o impulsionam para um lado,
enquanto sua razdo o impulsiona para o contréario. Ele, portanto, podera se tornar
moralmente bom apenas gracas a virtude, ou seja, gracas a uma forca exercida sobre
si mesmo, ainda que possa ser inocente na auséncia de estimulos. (KANT, 1999, p.
95)

A moralizacdo do individuo ndo deve ser apenas uma simples adi¢do de cultura e
civilizacdo, ela também envolve a passagem para o estado da liberdade que implica em passos
preparatorios da cultura e da civilizagdo. Para Kant, a humanidade ainda est4d muito longe do
estagio final da moralizacdo, pois se vive em tempos de treinamento disciplinar, de cultura e
de civilizacdo, mas ndo em tempos de moralizacdo. Para Kant, a finalidade da moralizacdo e
de toda a educacdo moral é a formacdo do carater do individuo, o primeiro esforco da cultura
moral deve ser difundir os fundamentos da personalidade do sujeito.

A saida do estagio de animalidade para o estado de humanizacdo se daria através da
educacdo, que ocorreria através da moralizacdo dos seres humanos. O processo educacional
mostra a superacdo do estado inicial, marcado pela natureza selvagem do individuo, para um
estado onde a razdo se sobrepde. Podemos concluir, através do pensamento de Kant, que 0s
seres humanos se diferenciam dos animais, sobretudo, pelo uso da raz&o. Pois, a natureza
dotou o individuo de razao, possibilitando que se afaste das determinac@es instintivas.

O pensamento de Kant sobre educagdo propde um ser humano ideal, para isso é
necessario estabelecer a disciplina e a coagdo como pressupostos essenciais N0 Processo
educativo. O rigor, a obediéncia e a coacdo contribuirdo para a formacdo do carater do
individuo, a autonomia, vista como o principio basico do bom uso da razdo, depende, por sua
vez, da saida da menoridade, em que 0 sujeito ndo se encontra esclarecido. Esclarecimento
significa ser livre, ter autonomia, ser senhor de si mesmo por um processo de melhoria
cultural e moral. (KANT, 1974)
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Para Kant, o ensino deve buscar o lema: ‘pensar por si mesmo’, isto €, julgar questdes
segundo suas proprias reflexdes, segundo a autonomia intelectual e a ousadia moral. Aprender
a pensar ndo significa incorporar pensamentos ensinados pelo professor, mas utilizar sua
razdo. O papel da reflexdo ou da razéo autdnoma nédo esta em treinar a memoria e a erudicéo,
mas sim, em possibilitar a formagao de um sujeito esclarecido.

O processo educacional, nesta perspectiva, tem um duplo papel, o primeiro € educar-se
para si, quando a educacdo assume essa caracteristica em formar o homem/individuo e o seu
comprometimento moral, 0 segundo é o educar-se para o0 outro, que ocorre quando a educagéo
tem compromisso de pensar a cidadania. Percebe-se, que segundo Kant, a moralidade para os
seres humanos é o resultado pretendido de um processo educacional extensivo ja que atras da
educacdo, baseia-se o grande segredo da perfeicdo humana.

Nesse contexto, podemos inferir que a moralidade, a0 mesmo tempo em que é propria
ao ser humano como individualidade, influencia também nas vidas dos individuos que estdo a
sua volta. Visto que, a moralidade ndo pode ser simplesmente um produto causal da educacéo,
mas implica uma precondicdo imprescindivel. Pois, conforme Kant (1999) por natureza o ser
humano ndo é um ser moral em absoluto. Desse modo, a moral kantiana esta relaciona a
moral de cada individuo.

A liberdade da qual Kant trata, ndo é a liberdade inerente ao ser humano, liberto de
qualquer tipo de lei, mas sim a capacidade em determinar o uso das leis naturais e sociais.
Assim, a educacéo é a formacdo a que o individuo é submetido, seja na familia, na escola ou
no contexto social. A liberdade e educacdo, nesse sentido, devem desenvolver as acdes
definidas, que possam levar o individuo a exercer as deliberacfes morais, que € 0 caminho em
direcdo a sua autonomia.

NOs, seres humanos, somos 0s Unicos responsaveis pela nossa formacdo e conduta.
Cabendo a cada individuo sua destinacdo, sendo responsavel por si mesmo. Desta forma, é
possivel definir o ser humano como aquele que é capaz de criar sua propria histéria. De tal
modo, que possibilite ser seguida a sua propria determinacdo, incumbida pela capacidade de
escolhas.

Para que alcancemos tal intento é necessario instruir, possibilitando a saida da
menoridade, pois a ignorancia é companheira da escravidéo e do espirito subserviente. Sendo
necessaria a instrugdo para melhorar o carater do ser humano, permite-lhe esclarecer sobre 0s
deveres e 0s vicios promovendo o surgimento do bom gosto em todas as coisas. Instruir 0s
seres humanos ndo quer dizer torna-los iguais, mas viabilizar o dialogo comum, permitindo,

assim, que o sujeito se reconheca na coletividade. Esclarecer um povo é educa-lo. As novas
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formas de pensar, meios para alcancar a autonomia, sé sdo possiveis por meio de um longo
processo educativo, que se confunde com o ideal de esclarecimento.

Para Kant (1999), o carater consiste no habito de agir segundo certas maximas. Sendo,
em principio as da escola, e, posteriormente, as da humanidade. Kant sugere que quando se
quer formar o carater das criangas, € necessario mostrar-lhes em todos os fatos verificando o
plano e as leis, que devem ser seguidas fielmente. Pois, Kant acredita na formagdo moral
como promotora da confiabilidade entre os individuos.

Ainda, de acordo com Kant, somente através da educacdo € possivel o individuo
aspirar a liberdade, e apenas através da educacdo é possivel uma sociedade com nagdes com
povos e Estados esclarecidos. A existéncia de uma educagdo que desenvolva todas as
disposicdes naturais do ser humano faz-se necessaria. A humanidade deve canalizar todos os

esforcos para alcancar, de fato, a concretizacdo deste ideal imprescindivel.

2.4.2 O pensamento de Paulo Freire

Paulo Freire propde uma pedagogia da autonomia na medida em que sua proposta esta
"fundada na ética, no respeito a dignidade e a prépria autonomia do educando" (FREIRE,
2000a, p. 11). Seguindo seu pensamento podemos destacar que a autonomia deve ser
conquistada, construida a partir das decisbes, das vivéncias, da propria liberdade. Isto é,
embora a autonomia seja um atributo humano essencial, na medida em que esta atrelada a
ideia de dignidade, € preciso lembrar que ninguém é espontaneamente autbnomo, a autonomia
¢ uma conquista que deve ser desenvolvida e, cabe a educacdo, oportunizar contextos
formativos apropriados para que 0s educandos tornem-se autbnomos.

O tema da autonomia, que ganhou centralidade nos pensadores e na educacao
moderna, alcanca em Paulo Freire um sentido socio-politico-pedagdgico, para o autor,
autonomia é a condicdo séciohistérica de um povo ou pessoa que tenha se libertado das
opressdes que reduzem ou extinguem sua liberdade de determinagdo. Nesse sentido,
conquistar a prépria autonomia implica, em libertar-se da opressdo. "A libertacdo a que néo
chegaréo pelo acaso, mas pela praxis de sua busca; pelo conhecimento e reconhecimento da
necessidade de lutar por ela” (FREIRE, 1983, p.32).

Podemos inferir que ndo ha libertacdo que ocorra com homens e mulheres passivos, é
imprescindivel haver conscientizagéo e intervencdo no e com o mundo. A autonomia, além da

liberdade de pensar por si e da capacidade de guiar-se por principios que concordem com a
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propria razdo, abarca a capacidade de realizacdo, 0 que exige um ser humano consciente e
ativo, portanto, a passividade é contréria & autonomia.

A concepcdo de educacdo de Freire esta fundada no carater inacabado do ser humano.
O homem ndo nasce homem, ele se forma homem pela educacdo. Por isso educacdo €

formagcéo.

O que quero dizer é que a educagdo, como formacdo, como processo de
conhecimento, de ensino, de aprendizagem, se tornou, ao longo da aventura no
mundo dos seres humanos uma conotagdo de sua natureza, gestando-se na historia,
como a vocagdo para a humanizacéo (...) (FREIRE, 2003a, p. 20).

Podemos dizer entdo, segundo sua visao, que é impossivel ser gente sendo por meio de
préticas educativas. Esse processo de formacao persiste ao longo de toda a vida, 0 homem néo
para de educar-se, sua formacdo é permanente e estd alicercada na dialética entre teoria e
pratica. A educacdo tem sentido porque 0 mundo ndo é necessariamente isto ou aquilo, e 0s
seres humanos séo tdo projetos quanto podem ter projetos para o0 mundo. (FREIRE, 2000b, p.
40)

O homem é incompleto e possui consciéncia disso, esse fato é importante para que ele
se torne auténomo. Segundo Freire (2000a, p.56), com a liberdade o ser humano foi
transformando a vida em existéncia e o suporte em mundo. Para o autor, a experiéncia animal
se da na estrutura, que é espaco restrito em que o animal é treinado, adestrado para cacar,
defender-se, sobreviver, e € gracas a esse suporte que os filhotes dependem de seus pais por
um tempo menor que as criangas.

Essa explicacdo se localiza muito mais na espécie do que no individuo. Os animais
ndo possuem liberdade, assim ndo criam um mundo exclusivo para si e, portanto, ndo sao
autdbnomos. O homem, por sua vez, possui existéncia. "O dominio da existéncia € o dominio
do trabalho, da cultura, da histéria, dos valores - dominio em que os seres humanos
experimentam a dialética entre determinacéo e liberdade." (FREIRE, 1982, p. 66)

E controlando a existéncia que os homens tornam-se autdnomos. A partir da invencéo
da existéncia ndo foi mais possivel ao homem existir sem assumir o seu direito e dever de
escolher. Por isso, para o ser humano ser autbnomo, é necessario assumir a existéncia em sua
totalidade. Enquanto incompletos homens e mulheres se sabem condicionados, mas a
consciéncia mostra a capacidade de ir além. "Significa reconhecer que somos condicionados,
mas ndo determinados” (FREIRE, 2000a, p. 21).

A concepgéo da propria presenga no mundo ndo se faz livre das forcas sociais, mas se
essa construcdo for imposta, ndo existe autonomia. Se minha presenca no mundo € feita por

algo alheio a mim, estou abrindo méo de minha liberdade, de minha responsabilidade ética,
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historica, politica e social, estou abrindo mdo de minha autonomia. "Afinal, minha presenca
no mundo n3o é a de quem apenas se adapta, mas a de quem nele se insere. E a posi¢do de
qguem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito também da Historia” (idem, p. 60). A
presenca no mundo de quem é sujeito da historia é uma presenca autbnoma.

Para Freire (2000a, p. 37), educar é formar, por isso o ensino dos conteldos ndo pode
ocorrer independentemente da formacdo moral e estética do educando. Um ensino voltado
para o treinamento diminui o que ha de essencialmente humano na educacdo, 0 seu carater
formador. Existe, ainda hoje, uma tendéncia em certas instituicdes, inclusive nas de ensino
superior, em criar cursos com carater puramente técnico. Apesar de ser necessario, 0 ensino
técnico-cientifico é insuficiente, pois, ndo favorece a construcdo e a aquisicdo da autonomia.
Uma educacdo que vise formar para a autonomia deve incluir a formacao ética e, ao seu lado,
a formacéo estética.

Homens e mulheres, enquanto seres historico sociais sdo capazes de comparar, avaliar,
valorar, eleger, interferir, recriar, tornando-se, assim, seres éticos e estéticos. Como nos
construimos seres humanos, a nossa obra enfeia ou embeleza 0 mundo, dai a impossibilidade
de nos isentarmos da ética, fazemos nosso mundo a partir da nossa liberdade. E a nossa
liberdade que nos implanta um compromisso ético e uma perspectiva estética. Desse modo, s6
podemos ser autbnomos devido a nossa liberdade, por isso uma educacdo que vise formar
para a autonomia engloba necessariamente as dimensdes ética e estética.

Uma das dimensbes éticas essenciais que a educacdo que almeja formar para a
autonomia deve atentar é a corporeificacdo da palavra pelo exemplo do educador. N&o adianta
um professor em seu discurso exaltar a criticidade, a democracia, 0 pensamento autbnomo, se
sua préatica € contraria a isso. O testemunho concreto de um professor que possui uma pratica
autébnoma é fundamental em uma educacao gque aspire a autonomia.

Educar para a autonomia pressupde o respeito as diferencas, dessa forma, recusa-se
qualquer forma de discriminacdo, seja ela de raca, classe, género, credo, etc. Como autonomia
ndo significa autossuficiéncia, ela inclui estar aberto & comunicagdo com o outro, com 0
diferente, e estar aberto a comunicagdo com o outro, segundo Freire, é pensar certo. A
autonomia considera o respeito tanto a dignidade do sujeito enquanto membro da
humanidade, quanto o respeito as suas especificidades de individuo.

Freire considera que para a pratica de uma educagdo que visa a autonomia, uma das
tarefas mais importantes é possibilitar condigdes para que os educandos possam "assumir-se”.
Isso significa assumir a condigdo socio historica, a condicdo de ser pensante, comunicante,

transformador, criador, sonhador, que ama e sente raiva. Essa ascensdo do eu nao significa
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autossuficiéncia e a exclusdo dos outros, esta atrelada a identidade cultural que faz parte, ao
mesmo tempo, da dimensdo individual e de classe dos educandos. "Tem que ver diretamente
com a assuncao de nds por n6s mesmos™ (ibid, p. 47). O assumir-se como sujeito da propria
ascensdo possibilita que o sujeito possa ser ele mesmo, possa ser autbnomo. Assumir-se
requer autenticidade, em ser o que se € a partir de si mesmo, por isso, para ser autbnomo o
homem necessita assumir-se. A assungdo, enquanto exige autenticidade, engloba as
dimensGes ética e estética. Para que haja tal assuncéo, o educador deve respeitar a autonomia
do educando.

Mais um ponto fundamental quando se pretende uma educacdo para a autonomia, é a
questdo ética do respeito aos professores. O educador tem o dever e o direito de lutar por sua
valorizacdo. Uma educacdo que busca promover a autonomia deve atentar para a formacéo do
ser humano e ndo apenas para 0 ensino e a aprendizagem de contedos. Dessa forma, precisa
observar todos os elementos envolvidos na educagéo, a formacdo ocorre na interlocucao de
todos os elementos que envolvem a educacgéo, portanto, todos eles devem ser pesados a fim de
contribuir para a aprendizagem critica e para a constru¢do gradativa da autonomia do
educando.

O educador, que em sua pratica busca desenvolver a autonomia dos educandos, deve
estar atento a relacdo autoridade/liberdade. Para que ocorra a necessaria disciplina sem haver
autoritarismo ou licenciosidade, é imprescindivel que ocorra o equilibrio entre ambas. "O
autoritarismo é a ruptura em favor da autoridade contra a liberdade e a licenciosidade, a
ruptura em favor da liberdade contra a autoridade™” (FREIRE, 20003, p. 99).

Desse modo, o autoritarismo ndo é mais autoridade, mas abuso de autoridade, a
licenciosidade ndo é mais liberdade, mas depravacdo da liberdade. Ambos séo prejudiciais a
autonomia, uma vez que o autoritarismo mantém o educando excessivamente dependente da
autoridade e destrdi a liberdade de escolher e fazer por si mesmo. Podemos concluir, portanto,
que tanto a dependéncia excessiva da autoridade externa quanto a dependéncia dos proprios
impulsos sdo formas de heteronomias, pois impedem que o sujeito se comporte de acordo
com sua proépria lei, impedindo que o sujeito seja ele mesmo.

A autoridade esta relacionada com promover, incentivar, por isso demanda
generosidade. Relacdes justas e generosas geram um clima em que a autoridade do professor e
a liberdade do aluno se assumem em sua eticidade (FREIRE, 2000a, p. 103). A autoridade nédo
pode se transformar em autoritarismo, caso em que educara para a servilidade, que é uma
forma de heteronomia. A autoridade democrética se preocupa com a constituicdo de um clima

de real disciplina e respeito. Buscando levar o educando a construir, por meio de sua liberdade
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e fundado na responsabilidade, a autonomia. Dessa forma, a autoridade democratica € a que se

empenha em realizar o seguinte sonho:

O de persuadir ou convencer a liberdade de que va construindo consigo mesma, em
si mesma, com materiais que, embora vindo de fora de si, sejam reelaborados por
ela, a sua autonomia. E com ela, a autonomia, penosamente construindo-se, que a
liberdade vai preenchendo o ‘'espaco’ antes 'habitado’ por sua dependéncia. Sua
autonomia que se funda na responsabilidade que vai sendo assumida. (ibid, p. 105).

Assim, a escola deve ter conteldos programéticos, mas deve deixar claro que o
essencial na aprendizagem dos contetidos é a construcdo responsavel da liberdade que se
assume e a reinvencdo do ser humano no aprendizado de sua autonomia. Segundo Freire
(1999, p.83), na constituicdo da necessaria disciplina ndo ha como identificar o ato de estudar,
de aprender, de conhecer, de ensinar, com 0 puro entretenimento.

A construcdo respeitosa da disciplina precisa abarcar a educacdo da vontade. A
vontade sO se torna auténtica em sujeitos que assumem seus limites. "A vontade ilimitada ¢ a
vontade despotica, negadora do outras vontades e rigorosamente, de si mesma" (FREIRE,
2000b, p. 34). A vontade despoética nega a prépria autonomia e a autonomia dos outros. Por
isso a disciplina da vontade € uma prética dificil mas fundamental, pois, é por meio dela que
se constitui a autoridade interna a partir da introjecdo da autoridade externa (idem, p. 35), o
que permitira a liberdade viver plenamente suas possibilidades, as quais incluem a construcao
da prépria autonomia.

A melhor forma da promoc¢do da autonomia, € que a liberdade possa se constituir
assumindo seus limites criticamente. O embate com as demais liberdades e com a autoridade
dos pais, professores, do Estado, é bom e necessario, pois faz amadurecer a liberdade, ela
descobre que ndo é absoluta, mas é cerceada por outras liberdades e pela autoridade, e sua
autonomia ndo é absoluta ou autossuficiente. Por isso é imprescindivel que os pais tomem
parte nas discussdes sobre as decisdes dos filhos, o que ndo pode é tomar a decisdo por eles,
mas devem mostrar que a decisdo € um processo responsavel e ocasiona consequéncias.
Ninguém é autbnomo antes de decidir, a autonomia se faz ao longo da vida pelas decisfes que
tomamos por isso a importancia em assumir a prépria liberdade responsavelmente.

Podemos inferir que a autonomia é conquistada gradualmente, é um processo que se
baseia no amadurecimento do ser para si, portanto, a educacdo deve possibilitar experiéncias
que estimulem as decisdes e a responsabilidade. Freire (2000a, p. 37) expde que mais
importante que o testemunho espontaneo dos pais € aproveitar a forca do testemunho de
pai/mae para exercitar a "liberdade do filho no sentido da gestacdo de sua autonomia”.
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Segundo o autor, quanto mais os filhos vao se tornando "seres para si", tanto mais sdo capazes
de reinventar seus pais, em vez de copié-los ou até nega-los.

O educador que procura criar condi¢des para que seus alunos desenvolvam sua prépria
autonomia e que ndo quer ter uma pratica autoritaria, deve saber escutar e a partir da escuta
aprender a falar com eles e nédo para eles (FREIRE, 2000a, p. 127). Podem ocorrer momentos
de falar para, desde que como um momento do falar com (idem, p. 131). A escuta é
fundamental para que o processo educativo aconteca, como ensinar ndo € transferir
informacdo e sim exige a problematizacdo e acompanhamento para que os educandos
construam seus conhecimentos, a escuta do outro é essencial, sem isso, 0 processo educativo
de consolidacdo da autonomia sera afetado. Também ¢é importante que os educandos
aprendam a fazer o uso responsavel da palavra, que aprendam a falar autonomamente.

Conforme Freire, para que haja uma comunicacdo dial6gica, que ndo seja nem
licenciosa nem autoritaria, é indispensavel, em sala de aula, a disciplina do siléncio. Mas
siléncio ndo € silenciamento. Educador e educando devem ser sujeitos do didlogo. E, da
mesma forma que ndo deve ser autoritario, o educador ndo deve ser licencioso, deve assumir
sua autoridade e educar para possibilitar o exercicio responsavel e racional da liberdade, a fim
de que a autonomia possa ser gestada.

Uma educacao que busque formar para a autonomia deve fomentar nos educandos a
curiosidade e a criticidade. Um educador que busca despertar a curiosidade e a criticidade em
seus educandos, ndo pode basear-se na memorizacdo mecanica. Pensar mecanicamente é
pensar errado. "Pensar certo significa procurar descobrir e entender o que se acha mais
escondido nas coisas e nos fatos que nés observamos e analisamos™ (FREIRE, 2003, p. 77). A
educacdo para a autonomia s6 é possivel quando ha a possibilidade de recriar o que o passado
nos deixou e criar algo novo.

A partir das concepcdes de Freire a educacdo envolve o movimento dialético entre o
fazer e o pensar sobre o fazer. Praticas espontaneas produzem geralmente um saber ingénuo.
O conhecimento critico, necessario para a autonomia, se alcanga com rigorosidade metddica.
Todos somos curiosos, a curiosidade faz parte do fendémeno vital. O conhecimento sempre
comeca pela pergunta, pela curiosidade (FREIRE e FAGUNDEZ, 1986, p. 46). Mas o que
deve ser obra do sujeito € a passagem da curiosidade espontanea, ingénua para a curiosidade
epistemoldgica. Isso so é feito com reflexdo critica sobre a pratica. Quanto mais a reflexao
critica ajudar o sujeito a se perceber e perceber suas razdes de ser.

A teoria pedagogica de Freire tem como grande proposta, como grande utopia, a

libertagdo dos oprimidos. Como ninguém liberta ninguém, a libertacdo acontece a partir da
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autoconfiguracdo responsdvel. Ao se libertarem pela autoconfiguracdo responsavel, o0s
homens estdo fazendo-se autbnomos, pois estdo suprimindo situacdes que limitavam sua
autonomia e ao mesmo tempo fazendo-se por si mesmos. Ha entdo, uma relacdo entre
libertacdo e autonomia, na medida em que a libertacdo das condi¢des opressoras possibilita o
aumento do poder de se autodeterminar, de ser para si, e, logo, do poder de ser autbnomo.

Em Freire, a construgdo da autonomia passa pela conscientizacdo, ele propde a
conscientizacdo como um esforco de "conhecimento critico dos obstaculos™ (FREIRE, 2000a,
p.60) que impedem a transformacdo do mundo, que evitam a superacdo das condi¢cbes de
heteronomia. O homem € o Unico ser vivo que consegue tomar distancia do mundo, objetifica-
lo, admira-lo, para promover uma aproximagdo maior, para conhecé-lo. Ai a dialogicidade
aparece como exigéncia epistemoldgica (FREIRE, 1995, p. 74). Mas essa aproximacao
espontanea que o homem faz do mundo ainda ndo é uma posicdo critica sobre ele, é uma
posicdo ingénua, é tomada de consciéncia, mas ndo é conscientizagdo. A ultima "ndo pode
existir fora da 'praxis', ou melhor, sem o ato acdo-reflexdo™" (FREIRE, 1980, p. 26).

A conscientizacdo baseia-se na relacdo consciéncia-mundo, e implica em transformar
0 mundo, é inserc¢do critica na histdria e exige que 0s sujeitos criem a propria existéncia com
aquilo que o mundo oferece. A conscientizacdo exige que ultrapassemos a esfera da
espontaneidade, que substituamos a consciéncia ingénua pela consciéncia critica que permite
a construcdo da autonomia.

Uma educacdo que vise formar para a autonomia deve encarar o futuro como
problema e ndo como inexorabilidade, a histéria como possibilidade e ndo como
determinacdo. O mundo esta sendo construido e o papel dos homens no mundo é de quem
constata e intervém. A constatacdo sé faz sentido se eu ndo apenas me adaptar, mas tentar
mudar, intervir na realidade. A conquista do poder de ser autbnomo exige a transformacéo das
condicdes heterbnomas que o limitam, por isso, é preciso que a compreensao do futuro como
problema, que a vocagédo para ser mais em processo de estar sendo, sejam fundamentos para a
rebeldia de quem ndo aceita as injusticas do mundo. A autonomia encerra em si certa rebeldia,
na medida em que implica a ndo aceitagdo passiva e acritica do mundo.

Todas as questbes levantadas até agora sobre a constru¢do da autonomia, podem ser
aplicadas quando falamos da educagéo de pessoas com deficiéncia. Durante muitos anos essas
pessoas foram vistas como incapazes de realizacOes, aprendizagem e contribui¢des sociais,
refletindo sobre esses assuntos pode-se inferir que a autonomia também deve ser estimulada
nos sujeitos deficientes para que possam tomar decisdes, se autogerir e tenham condicdes de

escolha.
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Para que as condic¢bes que limitam a autonomia dos sujeitos com deficiéncia sejam
transformadas, é preciso reinventar o mundo de hoje e a educagdo é indispensavel nessa
reinvencdo, entretanto, reinventar o mundo exige comprometimento, ndo é possivel educar
sem revelar a prépria maneira de ser, de pensar politicamente (FREIRE, 2000a). Por isso a
importancia da coeréncia entre o que se diz e o0 que se faz. Freire (2000a) preconiza que 0
professor ndo pode ser um sujeito de omissdo, mas de opgdes. Como experiéncia
especificamente humana, a educacdo é uma forma de intervencdo no mundo, o que implica
além do conhecimento dos contetdos, um esforco de reproducdo ou desmascaramento da
ideologia dominante.

O autor ainda destaca que os interesses dominantes procuram promover uma educacao
cuja pratica € imobilizadora e ocultadora de verdades. Mas os fatalismos que procuram deixar
as coisas como estdo devem ser negados, eles ajudam a manter uma situacao que é imoral e
heterbnoma. A pratica educativa proposta deve ser uma tomada de posicao frente ao mundo
no sentido de transforma-lo para que condi¢fes heterbnomas sejam superadas, para que se

estabelecam relagdes e condigdes que possibilitem a autonomia.

2.5 Préticas pedagogicas no contexto escolar inclusivo

A escola para todos ndo é uma invencdo recente. Com a criagdo da Lei da
obrigatoriedade escolar, introduzida em paises europeus hd pouco mais de um século (no
Brasil, décadas depois), ocorre a possibilidade de educar todos as crian¢as no mesmo espago.
A Lei previa escolas publicas, obrigatérias e gratuitas para todos, dessa maneira torna-se mais
econémico e eficaz controlar todos os sujeitos. A escola publica obrigatoria surge como
espaco de civilizacdo da crianca operaria em grande parte dos paises industriais no final do
século XIX.

Observa-se que com a criagdo da escola obrigatdria, agravam-se as dificuldades de
algumas criancas em acompanhar os contetidos escolares, surge, entdo, a necessidade de criar
locais e saberes onde se possa controlar, disciplinar o diferente, que deve ser normalizado.
Desse modo, para os alunos que ndo se enquadram nos padrées de normalidade sé&o
inventados espacos mais adequados para sua escolarizacdo - as escolas especiais - que
possuiam as técnicas e 0s recursos pedagdgicos necessarios a sua educagdo. As praticas
pedagogicas instituidas nas escolas buscavam a padronizacdo e regulacdo de comportamentos,
0S espacos e momentos de interagdo sdo pensados e programados para fins de

homogeneizagéo.
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Veiga (1992, p. 16) afirma que a pratica pedagdgica “(...) € uma pratica social
orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no contexto da pratica social.
A prética pedagdgica é uma dimensao da pratica social (...)”. A pratica social esta imbuida de
contradi¢Oes e caracteristicas socioculturais predominantes na sociedade. Assim, ao refletir
sobre o atual contexto educacional inclusivo € importante demarcar algumas politicas publicas
que organizam os atendimentos ofertados aos alunos incluidos e, por sua vez, estimulam
praticas pedagogicas nas escolas regulares. Destacam-se duas diretrizes legais, apresentadas
recentemente e que direcionam o processo educacional inclusivo: a Politica Nacional de
Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva (2008) e o Decreto n® 7611 de 17 de
novembro de 2011.

A referida Politica segue o movimento mundial em favor da educacdo inclusiva, se
caracterizando por uma acdo politica, cultural, social e pedagdgica, desencadeada em defesa
do direito de todos os alunos de estarem juntos, aprendendo e participando, sem nenhum tipo
de discriminagdo. Apresenta como objetivo “(...) 0 acesso, a participacdo e a aprendizagem
dos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades/superdotacdo nas escolas regulares, orientando os sistemas de ensino para
promover respostas as necessidades educacionais especiais.” (BRASIL, 2008)

A referida Lei garante:

Transversalidade da educacdo especial desde a educacdo infantil até a educacéo
superior; Atendimento Educacional Especializado (AEE); Continuidade da
escolarizagdo nos niveis mais elevados do ensino; Formagdo de professores para o
atendimento educacional especializado e demais profissionais da educacdo para a
inclusdo escolar; Participacdo da familia e da comunidade; Acessibilidade
urbanistica, arquitetbnica, nos mobiliarios e equipamentos, nos transportes, na
comunicacdo e informacdo; e Articulacdo intersetorial na implementacdo das
politicas pablicas. (BRASIL, 2008)

O Decreto n°® 7611/11 objetiva ampliar a oferta do atendimento educacional
especializado aos alunos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo, articulados na rede publica de ensino regular. S&o objetivos do
AEE:

| - prover condicOes de acesso, participacdo e aprendizagem no ensino regular aos
alunos;

Il - garantir a transversalidade das acdes da educacéo especial no ensino regular;

111 - fomentar o desenvolvimento de recursos didaticos e pedagdgicos que eliminem
as barreiras no processo de ensino e aprendizagem;

IV - assegurar condi¢Bes para a continuidade de estudos nos demais niveis de
ensino. (BRASIL, 2011)

Observa-se que séo enunciadas algumas finalidades para o AEE, entre elas destacam-

se: condigcbes de acesso ao ensino regular, eliminacdo de barreiras e condicdes para a
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continuidade dos estudos. Esses principios seriam fundamentais a efetiva participacdo das
pessoas com deficiéncia na sociedade e a necessidade da descoberta das potencialidades e
competéncias desses alunos, para 0 seu maximo desenvolvimento. Para tanto, busca-se a
producdo de sujeitos com condicGes efetivas de participacdo na sociedade, desenvolvimento
da autonomia/autogestéo e possibilidade de ampliacdo de competéncias.

Podemos perceber que produzimos um ideal de escola que deve atender todos os
alunos e o sujeito da escola inclusiva como aquele que possui deficiéncia, conhecido por sua
condigdo de “ser diferente”. Segundo Menezes (2008) a pessoa com deficiéncia ja foi
inventada tantas vezes, de diferentes formas que ndo pensamos na condicdo de sujeito que ela
possui para além dos comprometimentos, dos déficits, das altas habilidades. O exercicio de
pensar e olhar de outras formas para a escola e para 0s espa¢os ocupados por esses individuos,
sem a intencdo de producdo de indicativos que partam da condi¢do de normalidade ou néo,
pode significar a invencgdo de outros sujeitos da escola inclusiva.

Dessa forma, podemos pensar em varias praticas pedagogicas que visam favorecer o
desenvolvimento e aprendizagem dos sujeitos incluidos. Entre elas: a organizacéo escolar, as
flexibilizac6es curriculares, as atividades propostas pelo professor em sala de aula, 0s espacos
ocupados pelos alunos incluidos, as adequacdes na avaliacdo, etc. Entretanto, estas praticas
pedagogicas demarcam a diferenca, a singularidade e narram os sujeitos incluidos como nédo
aprendentes, ja que esses necessitam de adequacfes para estarem no mesmo ambiente que 0s
demais.

Conforme a autora é importante refletirmos sobre as praticas especificas para as
pessoas com deficiéncia como instrumentos para a definicdo da diferenca e, portanto exclusao
de alguns alunos, este fator pode ser determinante nos efeitos das praticas que séo
desenvolvidas dentro da escola inclusiva. Assim, é necessario que cada escola encontre as
praticas pedagdgicas mais adequadas para os seus alunos e seus contextos, desse modo, as
orientagdes e diretrizes dos documentos legais, serdo tomadas apenas como possibilidades e
ndo como obrigatoriedade e solucao da situacdo de exclusédo de alguns alunos.

Compreende-se que pensar a educacdo dos deficientes ndo significa tratar de uma
questdo de permanéncia nos mesmos espagos ou em espacos diferentes, tampouco de uma
questdo de instauracdo de praticas pedagogicas especificas. Trata-se, principalmente, de
questionarmos se 0s alunos em processo de inclusdo podem ser percebidos para alem da
diferenga, para aléem do que lhes falta. E, para que isso aconteca, € fundamental que as
discussdes ndo sejam reduzidas a fatores como o lugar mais adequado e os saberes mais

especificos, atrelando-nos a um conjunto de técnicas, estratégias e adaptacdes metodologicas.
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Faz-se necessério, refletir sobre o papel da escola no processo inclusivo e, assim,
verificar como agdes desenvolvidas em prol da inclusdo determinam a forma de perceber os
sujeitos incluidos. Ao repensar a escola e suas acdes, devemos questionar 0 que se passa
dentro de seus espagos, esse exercicio € importante para que nao fiquemos estagnados com as
mesmas certezas e convicgdes. Ha algum tempo tem-se falado sobre como deve ser feito o
planejamento dentro dos espacos destinados & Educacao Especial e quais conceitos devem ser
formados nos educandos com deficiéncias, entre eles podemos citar o tema central desta tese,
a autonomia.

Ao levantar essa questdo, pode-se inferir que a autonomia € um conceito bastante
presente na Educacdo Especial, tanto nas atuais politicas publicas que organizam seus
servigos, como no discurso dos educadores envolvidos com a inclusdo de pessoas com
deficiéncia no ensino regular. Juntamente com a acessibilidade e a igualdade, conceitos
presentes nos atuais discursos inclusivos, a autonomia é vista como essencial a vida do sujeito
em sociedade. Para tanto, € necessario criar formas de modificar a escola que conhecemos,
com o intuito de encontrar novos meios de significar o outro, para além de sua limitacdo e

deficiéncia.
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3 PERCURSOS METODOLOGICOS

Para fins de organizacdo e coleta de informac6es, o presente estudo foi dividido da
seguinte forma: primeiramente foi realizada uma profunda revisdo das politicas publicas que
embasam a educagdo inclusiva, juntamente com uma revisdo tedrica dos conceitos de
autonomia abordados por Immanuel Kant e Paulo Freire. Apos, realizou-se a inser¢do na
escola, onde se buscou, atraves da analise documental, entrevistas e observagGes com 0s
professores responsaveis pelo Atendimento Educacional Especializado (AEE), compreender
se ocorreram modificacBes na pratica pedagdgica a partir da promulgacdo das leis que
regulamentam e embasam atualmente a educacao especial no pais.

O paradigma qualitativo, adotado nesse estudo, caracteriza-se pela obtencao de dados
através do contato direto do pesquisador com a situacdo estudada, dessa forma, a énfase no
processo de pesquisa € maior, pois hd a preocupacdo em retratar a perspectiva dos
participantes. Segundo Liidke (1986, p.18), “O estudo qualitativo, [...], € 0 que se desenvolve
numa situacdo natural, é rico em dados descritivos, tem um plano aberto e flexivel e focaliza
a realidade de forma complexa e contextualizada”. O estudo qualitativo ¢ apropriado quando
o fendmeno em estudo é complexo, de natureza social e nio tende a quantificacdo. E,
normalmente, utilizado quando o entendimento dos contextos culturais e sociais s&o
elementos importantes para a pesquisa.

A abordagem utilizada foi o Estudo de Caso, pois “sempre que o investigador faz
abordagens em uma area em que pouca coisa € conhecida, o estudo de caso é a escolha
metodolégica mais adequada, pois o poder deste método € abrir caminhos para as
descobertas” (BOLGAR, 1965, p. 01). O Estudo de Caso trata-se de um tipo de pesquisa que
tem sempre um forte cunho descritivo, o investigador ndo pretende intervir sobre a situacgéo,
mas conhecé-la como ela Ihe surge. Para isso, se apoia huma descricdo literal, sistematica, e
0 mais completa possivel do seu objeto de estudo. No entanto, um Estudo de Caso ndo tem
de ser meramente descritivo, pode ter um profundo alcance analitico, interrogando a situagéo,
confrontando-a com outras ja conhecidas e com as teorias existentes, além de ajudar a gerar
novas teorias e novas questdes para futuras investigagoes.

Para Yin (2001), o Estudo de Caso é a estratégia a ser escolhida ao examinarmos
acontecimentos contemporaneos, quando ndo podemos manipular comportamentos

relevantes. Essa abordagem consiste em uma investigacdo detalhada de uma ou mais
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organizagles, ou grupos dentro de uma organizacdo, com vistas a prover uma analise do
contexto e dos processos envolvidos no fendmeno em estudo. O fendmeno ndo esta isolado
de seu contexto, ja que o interesse do pesquisador é justamente essa relacao entre o fenbmeno
e seu contexto.

Segundo Liidke (1986, p. 24) “Ao retratar o cotidiano escolar em toda a sua riqueza,
esse tipo de pesquisa oferece elementos preciosos para uma melhor compreenséo do papel da

escola e suas relagdes com outras instituicdes da sociedade”.

3.1 Problema de pesquisa

Como o principio da autonomia se articula nas politicas de inclusédo e influencia as

praticas educacionais no Atendimento Educacional Especializado?

3.2 Objetivos

3.2.1 Objetivo Geral

e Verificar se o principio de autonomia se articula com as atuais politicas publicas de
inclusdo e como influencia as praticas educacionais desenvolvidas no Atendimento

Educacional Especializado.

3.2.2 Objetivos Especificos

e Conferir se o principio da autonomia permeia as atuais politicas publicas de Educacéo
Especial;

¢ Analisar como as referidas politicas influenciam o contexto escolar inclusivo e o trabalho
desenvolvido no AEE;

e Auveriguar se o principio da autonomia influencia as préaticas educacionais inclusivas e se é

almejado pelos professores que oferecem o AEE para os alunos incluidos.

3.3 Questdes de pesquisa
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Para responder ao problema central dessa Proposta delimitei algumas questdes de

pesquisa, sdo elas:

e O principio da autonomia permeia as politicas publicas de inclusédo?

¢ As politicas publicas de inclusdo influenciam o contexto escolar inclusivo?

¢ O principio da autonomia influencia o trabalho desenvolvido no AEE?

e Quais os conhecimentos dos professores responsaveis pelo AEE sobre as atuais politicas
de incluséo?

¢ Qual o conceito de autonomia utilizado pelos professores responsaveis pelo AEE?

e Os educadores especiais, responsaveis pelo AEE, planejam suas praticas educacionais

com vistas a desenvolver a autonomia nos sujeitos incluidos?

3.4 Caracterizacao do Espaco de Pesquisa

A escola onde foi realizada esta pesquisa foi fundada em 17 de setembro de 1938,
situa-se em um bairro central da cidade de Santa Maria/RS. Atualmente possui cerca de 1200
alunos distribuidos nos trés turnos. Oferece 0s seguintes niveis e modalidades de ensino:
Educacdo Infantil (Nivel B), Ensino Fundamental, Ensino Médio (diurno e noturno),
Educacdo de Jovens e Adultos (Alfabetizacdo), Educacdo Especial com Sala de Recursos
para Deficientes Mentais e Deficientes Visuais.

Conta, atualmente, com 107 professores lotados na mesma e cinco professores lotados
em outras instituicGes de ensino. Possui 22 funcionarios distribuidos na Secretaria, Recursos
Humanos, Xerox, Portaria, Merenda Escolar, Manutencdo e Infraestrutura, todos eles
nomeados pela Secretaria de Educacao do Estado.

A escola adota a politica de Gestdo Democratica do Ensino Publico, sendo
administrada pelo Diretor, assessorada pelos Vice-diretores de turno, seus auxiliares e
Coordenagdo Pedagdgica em consonancia com as deliberagdes do Conselho Escolar,
respeitadas as disposi¢Oes legais, sendo o diretor indicado pela comunidade escolar, mediante
votacéo direta.

O Conselho Escolar constitui-se em colegiado que tem funcBes deliberativas,
consultivas e fiscalizadoras nas questdes administrativas, pedagdgicas e financeiras, regendo-
se por legislacdo prdpria. A escola conta ainda com a Associacdo do Circulo de Pais e

Mestres (CPM) que assessora a Dire¢do nos aspectos financeiros tanto com ac6es proprias,
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através de festas e campanhas, bem como a partir da administracdo da verba que lhe ¢é
destinada em consonancia com o Conselho Escolar e legislagdo especifica.

Devido as modificacBes ocorridas na organizacdo do Ensino Fundamental, coexiste o
Ensino Fundamental de nove anos e o Ensino Fundamental de oito anos, sendo este, extinto,
gradativamente, contando, cada um deles, com regimentos préprios e respectivos Planos de
Estudo. As turmas sdo organizadas em séries anuais, sendo as trés primeiras séries do Ensino
Fundamental de 9 anos entendidas como um bloco Unico destinadas, especificamente, a
alfabetizacdo e ao letramento, sem retencao do aluno na 12 série.

Considerando o expressivo numero de alunos com deficiéncia incluidos em turmas
regulares, a escola adota como norma o seguinte nimero maximo de alunos por turma: na
Educacao Infantil e Anos Iniciais do Ensino Fundamental, 20 alunos, Anos Finais do Ensino
Fundamental e Ensino Médio, 25 alunos, sendo admitida a inclusdo de, no maximo, 3 (trés)
alunos com ‘deficiéncias semelhantes’ por turma ou, no méximo, 2 (dois) alunos com
‘deficiéncias diferenciadas’. Nesse contexto, faz-se necessario 0 acompanhamento continuo
do processo educativo pelos educadores especiais, assessorando e orientando os professores e
oferecendo suporte e AEE aos alunos com deficiéncia nas Salas de Recursos. O trabalho
pedagogico visa ndo sé a inclusdo social destes alunos, mas, prioritariamente, a inclusdo

escolar e, consequentemente, sua aprendizagem.

3.5 Sujeitos

Participaram desta pesquisa cinco (5) professoras de educagdo especial, responsaveis
pelo AEE na escola escolhida para o estudo. Para a obtencdo dos dados necessarios a
pesquisa foram realizadas entrevistas semiestruturadas e observacdes das praticas
pedagdgicas desenvolvidas no AEE, onde se buscou compreender o contexto no qual as
educadoras estdo inseridas, como percebem as atuais politicas publicas que embasam a
educacdo inclusiva, de que forma desenvolvem suas praticas pedagdgicas na Sala de
Recursos e, finalmente, se percebem que o principio de autonomia é previsto nas politicas
publicas e influenciam as atividades propostas para o AEE.

Para Trivifios (1987, p. 146)

E til esclarecer, para evitar qualquer erro, que essas perguntas fundamentais que
constituem, em parte, a entrevista semiestruturada, no enfoque qualitativo, ndo
nasceram a priori. Elas sdo resultados ndo s6 da teoria que alimenta a acdo do
investigador, mas também de toda a informagdo que ele ja& recolheu sobre o
fendmeno social que interessa, ndo sendo menos importantes seus contatos,
inclusive, realizados na escolha das pessoas que serdo entrevistadas.
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O critério de escolha dos sujeitos de pesquisa foi: as professoras responsaveis pelo
AEE nas Salas de Recursos da referida escola. Entendo que a escolha das participantes da
pesquisa se deu de forma intencional, bem como a escolha da instituicdo de ensino onde foi
realizada a mesma, ja que se buscou responder ao problema apresentado nessa tese.

Todas as participantes da pesquisa assinaram o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (Anexo 1), autorizando o uso das informagdes para fins de pesquisa. O referido
termo assegura também a preservacao da identidade, sendo assim, 0s nomes que constam no

estudo sdo ficticios.

3.6 Instrumentos

Para a construcdo da Tese foram utilizados os seguintes instrumentos para a coleta de
dados:
- Atuais Politicas Pablicas de Incluséo (Tabela 1);
- Documentos da escola (Tabela 2);
- Entrevista semiestruturada com os professores responsaveis pelo AEE nas Salas de Recursos
da escola (Tabela 3)

- Observacdes das atividades realizadas no AEE.

3.7 Procedimentos

Segundo Lidke e André (1986) as caracteristicas essenciais ao estudo de caso seriam:
busca de descoberta, mesmo que o pesquisador parta de alguns pressupostos teéricos iniciais,
teoria que servira de esqueleto ou estrutura basica a partir da qual novos aspectos poderdo ser
detectados. Os estudos de caso enfatizam a interpretacdo em contexto, isto é, para
compreender melhor a manifestacdo geral de um problema, as acles, percepcoes,
comportamentos e interacGes das pessoas devem ser relacionadas a situacdo especifica onde
ocorrem, ou a problematica determinada a que estdo ligadas.

Os estudos de caso buscam retratar a realidade de forma completa e profunda,
procurando revelar a multiplicidade de dimensdes presentes numa determinada situacdo ou
problema; usam uma variedade de fontes de informacéo, sejam elas observacdes em situacoes
de aula. Ainda conforme as autoras, os estudos de caso revelam experiéncia vicaria e
permitem generalizagdes naturalisticas: o pesquisador procura relatar as suas experiéncias

durante o estudo de modo que o leitor ou usuario possa fazer as suas generalizagdes
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naturalisticas; os estudos de caso procuram representar os diferentes e, as vezes, conflitantes
pontos de vista presentes numa situagdo social; os relatos do estudo de caso utilizam uma
linguagem e uma forma mais acessivel do que os outros relatorios de pesquisa.

A elaboracdo de um estudo de caso apresenta, pelo fato de ser um estudo de fenbmeno
bem delimitado, algumas particularidades. Dentre elas, o cuidado especial que se deve ter
com as deducBes generalizadoras: como cada caso é tratado como singular e Unico, a
possibilidade de generalizacdo passa a ter menor relevancia. Em seguida apresentam-se a
aparelhagem instrumental utilizada para a construcdo desta pesquisa: a analise documental, a
entrevista e a observagéo.

A pesquisa documental, utilizada na construcdo dessa tese, merece destaque, ja que,
implica em trazer para a discussdo uma metodologia que ¢ “pouco explorada ndo s6 na area
da educacdo como em outras areas das ciéncias sociais” (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 38). O
uso de documentos em pesquisa deve ser apreciado e valorizado. A riqueza de informacgdes
que deles podemos extrair e resgatar justifica o seu uso em vérias areas das Ciéncias Humanas
e Sociais porque possibilita ampliar o entendimento de objetos cuja compreensdo necessita de
contextualizacdo histdrica e sociocultural.

Cellard (2008, p. 295) explana que

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em qualquer
reconstituicdo referente a um passado relativamente distante, pois néo é raro que ele
represente a quase totalidade dos vestigios da atividade humana em determinadas
épocas. Além disso, muito frequentemente, ele permanece como o Unico testemunho
de atividades particulares ocorridas num passado recente.

Outra justificativa para o uso de documentos em pesquisa € que ele permite
acrescentar a dimensdo do tempo a compreensao do social. A analise documental favorece a
observacdo do processo de maturacdo ou de evolucdo de individuos, grupos, conceitos,
conhecimentos, comportamentos, mentalidades, préticas, entre outros. (CELLARD, 2008).

Buscando elementos que possibilitem compreender melhor o que aqui foi exposto
sobre método, técnica, analise e pesquisa e relacionando esses conceitos ao campo da
pesquisa documental, trazemos o posicionamento de Minayo (2008) que, ao discutir o
conceito e o papel da metodologia nas pesquisas em ciéncias sociais, imprime um enfoque
plural para a questao: “a metodologia inclui as concepgdes tedricas de abordagem, o conjunto
de técnicas que possibilitam a apreensdo da realidade e também o potencial criativo do
pesquisador” (MINAYO, 2008, p. 22). Esse fundamento se aplica as pesquisas de um modo
geral e no campo da utilizagdo de documentos ndo é diferente. Portanto, a pesquisa
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documental é um procedimento que se utiliza de métodos e técnicas para a apreensdo,
compreensdo e anélise de documentos dos mais variados tipos.

Ao utilizar documentos objetivou-se extrair deles informacdes, dessa forma, o fiz
investigando, examinando, usando técnicas para manuseio e analise; organizei as informagdes
relevantes que, posteriormente, foram categorizadas e analisadas; por fim, elaborei sinteses,
com a finalidade de compreender e interpretar as disposic¢des e intencionalidades contidas em
cada um dos documentos analisados. Entendo que utilizar a analise documental como ponto
de partida na construcdo dessa tese, possibilitou-me entender alguns conceitos importantes
para a construgdo das politicas publicas inclusivas, bem como, como elas poderiam
influenciar as praticas pedagdgicas desenvolvidas no AEE.

Em relacdo as entrevistas, Trivifios (1987, p. 146) infere que

Podemos entender por entrevista semiestruturada, em geral, aquela que parte de
certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipdteses, que interessam a
pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto de
novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do
informante. Desta maneira, o informante, seguindo espontaneamente a linha de seu
pensamento e de suas experiéncias dentro do foco principal colocado pelo
investigador, comega a participar na elaboragdo do contetido da pesquisa.

Para Lidke e André (1986), a entrevista permite a captacdo imediata das informacGes
desejadas, praticamente com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados temas. As
questdes de entrevista serdo elaboradas de modo que os sujeitos de pesquisa possam refletir
sobre as atuais politicas publicas de educacdo especial, sua pratica pedagdgica e as acbes que
planejam para desenvolver a autonomia nos sujeitos incluidos.

Segundo Yin (2001, p.114)

[...] as entrevistas constituem uma fonte essencial de evidéncias para os estudos de
caso, ja que a maioria delas trata de questfes humanas. Essas questdes deveriam ser
registradas e interpretadas através dos olhos de entrevistadores especificos, e
respondentes bem-informados podem dar interpretacbes importantes para uma
determinada situacdo. Também podem apresentar atalhos para se chegar a histéria
anterior da situagdo, ajudando-o a identificar outras fontes relevantes de evidéncias.

Entendo que ao entrevistar, as participantes dessa pesquisa, pude entender suas
concepgdes em relagdo a educagdo inclusiva, o trabalho desenvolvido no AEE e suas
intencGes ao elaborar as atividades para o atendimento dos alunos incluidos no ensino regular,
seu conhecimento sobre as atuais politicas publicas de inclusdo e seu entendimento e
percepcdes em relagdo a autonomia das pessoas com deficiéncia.

Quanto as observacOes, Liudke e André (1986) advertem sobre o risco da
subjetividade. Para que seja fidedigna, a observacdo precisa ser controlada e sistematica, o

que implica um planejamento minucioso do trabalho e uma preparacdo rigorosa do
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observador. A observacdo constitui um dos principais instrumentos de coleta de dados nas
abordagens qualitativas. A experiéncia direta é o melhor teste de verificacdo da ocorréncia de
um determinado assunto, o observador pode recorrer aos conhecimentos e experiéncias
pessoais como complemento no processo de compreensdo e interpretacdo do fendmeno
estudado.

A observacdo também permite que cheguemos mais perto da perspectiva dos sujeitos e
se revela de extrema utilidade na descoberta de novos aspectos de um problema. Por fim, a
observacao permite a coleta de dados em situacdes em que € impossivel estabelecer outras
formas de levantamento ou outras formas de comunicacdo. Conforme Liidke e André (1986)
dentre as limitagdes atribuidas a técnica da observacao estdo a de provocar, algumas vezes,
alteracdes no ambiente ou no comportamento da populacédo estudada e a de que o método leva

em si a influéncia da interpretacao pessoal.
3.8 Materiais de Anélise
Como citado anteriormente, tomou-se como material de analise as politicas publicas

educacionais elaboradas nos Gltimos anos e que, atualmente, direcionam as agdes inclusivas

nas escolas regulares, abaixo sdo citados os materiais analisados:

MATERIAIS Periodo

Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia e de seu 2007
Protocolo Facultativo (assinada em Nova lork em 2007 e aprovada

no Brasil pelo Decreto n° 186)

Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao 2008
Inclusiva
Resolucdo n° 4 — Institui Diretrizes Operacionais para 0 AEE na 2009

Educacdo Basica

Decreto n° 7611 — DispBe sobre o Atendimento Educacional 2011
Especializado (AEE)

TABELA 1 — Politicas Publicas analisadas no estudo

Pretendeu-se, com a analise desses documentos, encontrar indicios que fizessem
compreender se o principio da autonomia se articula nas atuais politicas educacionais

inclusivas. Ap0s a investigacdo foi direcionada para a escola, onde buscou-se por
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acontecimentos que possibilitassem entender os movimentos ocorridos nas praticas escolares
propostas no AEE com a instauracdo das referidas politicas e seus efeitos na producdo da
autonomia dos sujeitos.

Também foram tomados, como material de andlise, os documentos produzidos pela

escola, entre eles destacam-se:

MATERIAIS

Regimento Escolar

Projeto Pedagogico

Planejamentos das Salas de Recursos e do AEE

Pareceres elaborados pelos professores responsaveis pelo AEE

TABELA 2 — Documentos da Instituicdo de Ensino

QUESTOES NORTEADORAS DAS ENTREVISTAS

- Qual o conceito de autonomia dos professores responsaveis pelo AEE?

- Qual o conhecimento que possuem sobre as atuais politicas publicas de inclusdo?

- O conceito de autonomia permeia as atuais politicas publicas de inclusédo?

- As atuais politicas publicas de inclusdo se articulam no Projeto Pedagogico da escola?
- As politicas publicas de inclusdo influenciam sua préatica pedagogica?

- A autonomia é estimulada nos alunos incluidos no ensino regular?

TABELA 3 — Questdes norteadoras das Entrevistas

3.9 Analise dos dados

Apbs a etapa de coleta de informacdes, que se constituiu de analise documental,
entrevistas e observacfes, foi realizada uma andlise de contetdo, tendo como base a
metodologia proposta por Bardin (1977). A analise de contetdo constitui uma metodologia de
pesquisa utilizada para descrever e interpretar o conteddo de documentos, textos e falas dos
sujeitos envolvidos com a pesquisa. Esta pode ocorrer no nivel manifesto, quando utiliza
aquilo que é dito, e no nivel latente, quando ha preocupagdo em verificar o significado da
resposta, aquilo que esta além do fato, o que esta implicito nas entrelinhas.

De acordo com Bardin (1977), a andalise de contetido consiste em um método para
descobrir os significados de uma mensagem, qualquer que seja sua forma de expresséo. Por

meio de procedimentos sistematicos de descricdo e analise do contetdo das mensagens,
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possibilita a obtencdo de indices e indicadores, bem como permite inferéncias que conduzem
a interpretagdo desses significados.

Moraes (1994) salienta que essa andlise pode ser constituida de cinco etapas: a
preparacdo das informacdes, unitarizacdo ou transformacdo do contetdo em unidades,
categorizacdo ou classificagdo das unidades em categorias, descri¢do e interpretacdo. Apos a
preparacdo das informagdes, os dados foram submetidos ao processo de unitarizagdo, que
consiste em reler cuidadosamente os materiais com a finalidade de definir unidades de
analise. A partir da unitarizacdo, definiram-se as categorias, estabelecendo relagdes entre as
unidades, combinando-as e classificando-as para formar conjuntos mais complexos.

Com a andlise de contetdo, conseguimos buscar o que esta implicito no discurso e
manifestacdes dos participantes da pesquisa. Segundo Moraes (1994), a analise de conteldo é,
de certo modo, uma interpretacdo pessoal por parte do pesquisador com relacdo a percepcao
que tem dos dados. Desta forma, a anélise de contetdo traz consigo uma interpretacdo pessoal
por parte do pesquisador com relacdo aos dados coletados torna-se impossivel uma leitura
neutra, a leitura constitui-se em uma interpretacdo dos acontecimentos. Esta interpretacao esta
intimamente ligada ao contexto em que a comunicacao se processa.

Ludke e André (1986) consideram que outro ponto importante nesta etapa é a
consideracio do contetido latente do material. E preciso que a analise ndo se restrinja somente
ao que esta explicito no material, mas busque ir mais fundo, desvelando mensagens
implicitas, dimensdes conflitantes e assuntos silenciados.

Apds a andlise dos materiais e das informacdes coletadas na escola e com as
participantes da pesquisa, emergiram trés categorias: A producdo da autonomia: da
possibilidade a necessidade; As praticas pedagdgicas desenvolvidas no Atendimento
Educacional Especializado e A formacdo de professores para atuar no Atendimento
Educacional Especializado.

Apresento, neste momento, uma tabela para visualizagdo dos caminhos percorridos na

construcdo desse estudo:
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OBJETIVO GERAL
Verificar se o principio de autonomia se articula com as atuais politicas publicas de

inclusdo e influencia as praticas educacionais inclusivas desenvolvidas no AEE.

OBJETIVOS ESPECIFICOS

Conferir se o principio Analisar como as referidas Averiguar se o principio da
da autonomia permeia as | politicas influenciam o trabalho autonomia influencia as
atuais politicas publicas desenvolvido no AEE; praticas educacionais

de inclusdo; inclusivas e é almejado pelos
professores que oferecem o

AEE para os alunos incluidos.

PROBLEMA
O principio da autonomia se articula nas politicas de inclusdo e influencia as préaticas

educacionais desenvolvidas no AEE?

QUESTOES DE PESQUISA
- O principio da autonomia permeia as politicas publicas de incluséo?
- As politicas publicas de inclusdo influenciam o contexto escolar inclusivo?
- O principio da autonomia influencia as praticas educacionais inclusivas?
- Os educadores especiais, responsaveis pelo AEE, planejam suas préaticas educacionais

com vistas a desenvolver a autonomia nos sujeitos incluidos?

INSTRUMENTOS
- Anélise das atuais Politicas Publicas de inclusdo
- Anélise dos documentos da escola
- Entrevista com os professores responsaveis pelo AEE

- Observac6es nas Salas de Recursos

ANALISE DOS DADOS
- Andlise de contetido

TABELA 4 — Procedimentos Medotologicos (FORGIARINI, 2013)
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4 ANALISE DOS DADOS COLETADOS

4.1 A producdo da autonomia: da possibilidade a necessidade

Ao abordar o tema autonomia, com as educadoras envolvidas com esta pesquisa,
observei fortemente ancorado, em suas falas, expressdes e praticas, a consciéncia de que a
autonomia € fundamental para seus alunos e que elas, por sua vez, devem fazer todo o
possivel para que esse principio seja construido pelos mesmos.

“(...) a autonomia é fundamental para a vida de qualquer pessoa, seja
ela com deficiéncia ou ndo, entendo que ela precisa ser exercitada,
para que possa se consolidar e a pessoa possa se sentir segura com
as escolhas que fizer. ” (Eliana)

Através das observacdes realizadas percebeu-se seu envolvimento ao proporcionar
situacbes nas quais fossem necessarias: a escolha, a tomada de decisdo e a formulacdo de
opinides. Por meio da analise das entrevistas pude constatar que todas as participantes da
pesquisa possuem um conceito de autonomia:

“(...) autonomia se define como a possibilidade que o individuo tem
de escolher por si mesmo, fazer suas proprias opg¢des, tomar suas
decisfes sem que outra pessoa faga isso por ele. ” (Andressa)

“Entendo autonomia como a forma que a pessoa tem para escolher e
decidir o que quer, tanto para a sua vida como para todas as coisas
do seu dia a dia. Acho, também, que a tomada de decisdo é
individual, sem a interferéncia dos outros.” (Andréa)

Ao elaborar essa questdo, teve-se o objetivo de verificar que conceito as educadoras
especiais, responsaveis pelo AEE, tém de autonomia, para identificar se esse conceito aparece
permeando suas praticas pedagdgicas e as atividades propostas nas Salas de Recursos. Desse
modo, compreende-se que, a0 propor uma educacado que vise a constru¢do da autonomia, o
educador estd indo contra a ideia de educagdo como treinamento e aprimoramento de
habilidades. Esta propondo, ao individuo, uma formagéo que vise ao seu desenvolvimento em
sua totalidade, isto é, esta proporcionando ao educando a formacéo ética que, para Freire e
Kant, é um elemento imprescindivel a educacéo.

Para Zatti (2007, p. 95):

Essa formagdo é indispensdvel para que as pessoas respeitem sua propria
dignidade, a dignidade dos demais e sejam auténticos. A autonomia pressupde a
dignidade e autenticidade humana. Em consonéncia com isso, apontamos a
formagdo da vontade como uma questdo importantissima para a educagdo que
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queira formar para a autonomia hoje, tendo em vista a frequente estetizacdo da
vida, que promove o isolamento e a massificacao.

Ao refletir sobre essa questdo pode-se inferir que, ao promover uma educacao que vise
ao desenvolvimento da autonomia da pessoa com deficiéncia, estamos quebrando com a
maxima que foi, por muitos anos, frequente nas escolas e classes especiais, o0 isolamento e a
classificacdo dos sujeitos como seres ndo aprendentes e que necessitavam do auxilio dos ditos
normais para realizarem suas atividades e poderem conviver em sociedade.

Nesse sentido, Viegas (2012, p. 44) ressalta que:

Chegamos ao século XX com a ideia de segregacdo associada a intervengdo
educacional, indicando-se as pessoas com deficiéncias algum tipo de aprendizagem
possivel. As escolas especiais sdo 0s espacos que se proliferam para dar conta de
atender a clientela que necessita de alguma forma de atendimento educacional
diferente dos demais individuos. Proliferam-se ai as instituigdes de carater
assistencial, algumas vezes sem nenhuma conotacdo educacional em sua proposta,
limitando-se a tratar da alimentacdo, higiene e seguranca das pessoas com
deficiéncia. Encontramos também nesse periodo uma proliferacdo de espagos para
pessoas com deficiéncias especificas, que acabam caracterizando-se conforme as
diferenciagdes das necessidades de aprendizagem.

As atividades previstas nesses espacos limitavam-se ao treinamento de habilidades,
sem nenhuma implicacdo de aprendizagem real para os sujeitos com deficiéncias. Assim,
como a visdo dessas pessoas se limitava as deficiéncias que apresentavam, ndo era necessario
que fossem feitos grandes investimentos em sua educagdo. Desse modo, também ndo era
necessario investir em alguns conceitos fundamentais & vida de todos os individuos como
liberdade, igualdade e autonomia.

Com o passar do tempo, as modificacdes sociais e culturais vimos modificar-se a
forma como essas pessoas eram vistas e, também, a educacdo que lhes era ofertada.
Atualmente, ao analisar as politicas publicas de inclusdo em vigéncia, percebe-se fortemente
ancorado os conceitos acima citados. Nesse contexto, vemos a escola e, por sua vez, o AEE, a
servico dos ideais encontrados nas politicas educacionais inclusivas, preparando os alunos
para a convivéncia em sociedade, isto €, estimulando a construgdo de conceitos necessarios,
em cada sujeito, para a efetiva convivéncia com os demais de forma autbnoma e com
igualdade de oportunidades.

Ao questionar os sujeitos da pesquisa sobre se eles percebem que a autonomia permeia

as atuais politicas publicas de inclusdo, obtiveram-se as seguintes respostas:

“(...) entendo que é um conceito fundamental quando falamos em
inclusdo (...). E a politica nacional e o Decreto que regulamenta o
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AEE deixam isso bem claro, tanto quando se referem ao
atendimento em si e quando citam as fun¢fes do educador especial
no AEE. ” (Eliana)

“(...) tanto a politica nacional quanto os Decretos do AEE se
referem a autonomia como algo que deve ser proporcionado e
desenvolvido nos alunos (...). ” (Anténia)

“(..) além da autonomia, podemos encontrar outros conceitos
presentes, como a igualdade de oportunidades e a liberdade.”
(Maria)

Desse modo, percebe-se que o conhecimento que as educadoras tém sobre as atuais
politicas de incluséo é satisfatorio e demonstra um envolvimento com o trabalho desenvolvido
nas Salas de Recursos. Além disso, € possivel verificar que a autonomia é um tema bastante
presente no dia a dia das mesmas e que, em sua visdo, deve ser construida com o auxilio das
atividades propostas nas Salas de Recursos. Pode-se exemplificar com o seguinte depoimento:
“(...) acredito que nosso papel é possibilitar que eles consigam exercitar isso (a autonomia)
em sala de aula e nas salas de recursos com as atividades que desenvolvemos no AEE”
(Antbnia).

Compreende-se, entdo, que o trabalho desenvolvido nas Salas de Recursos, além de
favorecer a aprendizagem dos sujeitos incluidos, busca desenvolver condicdes da pessoa viver
em sociedade. Cabe destacar a expansdo do AEE, como servico predominante na area da
Educacdo Especial, dentre os anos “de 2005 a 2009 foram oferecidas 15.551 salas de recursos
multifuncionais, distribuidas em todos os Estados e o Distrito Federal, atendidos 4.564
municipios brasileiros, 82% do total” (SEESP/MEC, 2011, p. 1). Ao analisar criticamente a
efetivacdo desse programa, Michels, Carneiro e Garcia (2011) alegam que esse tem sido
reconhecido pelo Governo Federal, como demonstracdo de um modelo inclusivo para a
Educacao Especial, destinado a uma reestruturacdo do ensino regular.

Pode-se concluir, entdo, que o AEE e as politicas que o norteiam seriam responsaveis
pela reorganizacdo e reestruturacdo do ensino comum, proporcionando aos alunos com
deficiéncias meios para 0 desenvolvimento dos conceitos necessarios a vida em comunidade.
De acordo com Bridi (2011a, p. 68),

A perspectiva proposta pelos documentos orientadores e normativos e as acfes
integradoras desta politica, como a oferta do Atendimento Educacional
Especializado e a implantacdo das salas de recursos multifuncionais, objetivam
intensificar as relagdes da educacéo especial com o sistema comum de ensino.

Nesse sentido, a Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacéo

Inclusiva (2008) anuncia que o AEE tem como funcédo identificar, elaborar e organizar
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recursos pedagogicos e de acessibilidade que eliminem as barreiras para a plena participacdo
dos alunos, considerando suas necessidades especificas e que as atividades desenvolvidas no
atendimento educacional especializado diferenciam-se daquelas realizadas na sala de aula
comum, ndo sendo substitutivas a escolarizacao regular. Esse atendimento complementa e/ou
suplementa a formacao dos alunos com vistas a autonomia e a independéncia na escola e fora
dela.

Assim, segundo a referida Lei, dentre as atividades do AEE devem ser
disponibilizados programas de enriquecimento curricular, o ensino de linguagens e codigos
especificos de comunicacéo e sinalizagdo e tecnologia assistiva. Ao longo de todo o processo
de escolarizacdo esse atendimento precisa estar articulado com a proposta pedagdgica do
ensino comum. Desse modo, observamos que € necessario que ensino especializado e ensino
comum estejam em consonancia para que o aluno incluido seja beneficiado e possa construir
sua aprendizagem de forma efetiva e, ainda, modificam-se as concepgOes de ensino regular e
ensino especial.

Anteriormente, existia a possibilidade de substituicdo do ensino comum pelo ensino
especial, encontramos essa condicdo em alguns documentos normativos, como a Resolucao
CNE/CEB n° 2, de 2001, que define como funcdo da educagdo especial “(...) apoiar,
complementar, suplementar e, em alguns casos, substituir os servi¢os educacionais comuns.”
(BRASIL, 2001, p. 1). Desse modo, percebe-se um avango quanto a matricula de todos os
alunos no sistema regular de ensino.

De acordo com Prieto (2008), € necessario compreender o direito a igualdade
intercalado ao direito a diferenca. Nesse sentido, na direcdo de significar o direito a diferenca,
as politicas publicas de educacdo devem atender todos os alunos em suas demandas
especificas, em nome da garantia da igualdade de condicGes e oportunidades de acesso e
permanéncia na escola. Segundo seu ponto de vista, o AEE tem se organizado,
predominantemente, pela oferta de salas de recursos, como se essa Unica forma cumprisse
com a funcéo de disponibilizar condic¢des e oportunidades para que os alunos com deficiéncia
ndo interrompam sua trajetoria escolar e como se provesse todas as suas demandas escolares.
“Portanto, pode-se preservar o direito a igualdade desprezando o direito a diferenga, mesmo
quando se implanta um servico de atendimentos com fins especificos.” (PRIETO, 2008, p. 32)

Assim, e possivel analisar o pensamento dos sujeitos envolvidos com esta pesquisa, no
que se refere a influéncia que as politicas publicas de educacao tém no dia a dia das Salas de
Recursos: “As politicas publicas nos ddo um embasamento sobre o que e como devemos

fazer, mas a realidade de cada aluno € respeitada, temos isso muito claro também, néo
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vamos fazer uma coisa s6 porque esta na lei e nosso aluno tem que se adequar aela (...)”
(Maria). Percebe-se, entdo, a consciéncia de que as politicas publicas de inclusdo servem para
tangenciar o trabalho desenvolvido no AEE, mas, que os educadores acreditam que devem
respeitar as necessidades de cada um de seus alunos.

Ao serem questionadas se a autonomia é estimulada nos alunos incluidos no ensino
regular, as participantes da pesquisa responderam da seguinte forma:

“A autonomia é estimulada sim, assim como é estimulada nos demais
alunos, é fundamental que os deficientes tenham autonomia, para
que possam escolher, decidir e ndo ser enganados. No meu ponto de
vista a autonomia nao deve ser estimulada somente na escola (...)”.

“(...) nossas atividades sdo pensadas para que eles possam decidir,
opinar, questionar, claro que isso nao ocorre com todos, alguns estao
tdo acostumados a reproduzir tudo, que fica dificil esse exercicio,
mas tentamos com que eles facam por si mesmos. Muitos professores
preferem os alunos passivos, mas penso que ndo é s6 dentro da escola
que a pessoa precisa ter autonomia, precisa para a vida de um modo
geral, para que possa viver em sociedade, para que a tomada de
decisOes seja uma coisa natural. ”

Observa-se nas falas transcritas acima, questfes muito importantes referentes a
construcdo da autonomia da pessoa com deficiéncia, primeiramente, pode-se destacar a
necessidade de um planejamento adequado para a emancipacdo dos sujeitos incluidos no
ensino regular, embora essa seja uma preocupacdo das professoras do AEE, muitas vezes nao
ocorre repercussdo em outros espacos frequentados pelos mesmos dificultando, assim, a
sequéncia e consolidacdo do trabalho proposto. Em segundo lugar, merece énfase a questdo de
alguns professores ainda preferirem alunos passivos que somente reproduzem o que lhes é
transmitido.

Mais um depoimento confirma as questdes acima expostas: “(...) muitos colegas do
ensino regular preferem os alunos mais passivos que questionadores, iSso acontece com
todos os alunos, ndo s6 com os incluidos. Penso que estimulamos muito a autonomia deles
com algumas atividades que propomos no AEE, nédo é uma tarefa facil, ja que em outros
ambientes, muitas vezes, eles ndo sdo estimulados ”.

Sabe-se que a autonomia é conquistada gradualmente, € um processo que consiste no
amadurecimento do ser para si, por esse motivo a educagdo deve possibilitar experiéncias que
estimulem as decisdes e a responsabilidade. O educador que propicia condi¢Oes para que seus
alunos criem sua prépria autonomia e que ndo quer ter uma pratica autoritaria, precisa saber

ouvir. Falar para os alunos como se fosse o portador da verdade € uma pratica bancaria, é
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preciso escutar, e a partir da escuta aprender a falar com eles e ndo para eles. (FREIRE,
2000a)

Assim, percebe-se que a escuta € fundamental para que o processo educativo
aconteca, sem isso, 0 processo de construcdo da autonomia fica comprometido; também é
importante que os educandos aprendam a fazer o uso responsavel da palavra, que aprendam a
falar com autonomia. Para o autor, educador e educando devem ser sujeitos do didlogo e, da
mesma forma que ndo deve ser autoritario, o educador ndo deve ser licencioso, deve assumir
sua autoridade e educar para possibilitar o exercicio responsavel e racional da liberdade, a fim
de que a autonomia possa ser gerada. Abaixo sdo apresentados mais alguns depoimentos:

“(...) trabalhamos as demandas relacionadas a autonomia. Acredito
que seja fundamental para a vida do aluno como um todo e néo
somente dentro da escola. (...) para muitos alunos € dificil tomar
decisOes, opinar e questionar acho que isso acontece porque muitas
vezes, em outros ambientes, ndo sdo estimulados. (...) fazemos o que
estd ao nosso alcance dentro da escola e, principalmente, no AEE.”

“(...) planejamos atividades em que eles precisam tomar decisoes,
opinar, questionar, acredito que seja bem importante para vida deles
fora da escola também, sei que ndo é em todos os lugares que eles
tém esta possibilidade, mas a escola precisa proporcionar este
exercicio. Penso que para a pessoa ser, efetivamente, autbnoma
precisa ter varias oportunidades de construir este conceito, a familia
é fundamental neste momento, tem que estimular desde o inicio.”

Para Munhoz (2003, p. 57), “(...) € na familia que ocorrem as primeiras atitudes, que
promoverdo o desenvolvimento do sujeito com deficiéncia e as reacdes de cada um; tem a ver
com a concepcdo assumida diante do fato de o sujeito ser deficiente”. Ainda conforme a
autora, se a pessoa com deficiéncia cultivar, desde a infancia, uma expectativa confiante em
relacdo a sua autonomia, posteriormente terd menos probabilidade de vergonha e/ou diavidas
na tomada de decisoes.

Assim, pode-se inferir que varios fatores e diversas pessoas sdo responsaveis pelo
fortalecimento da autonomia da pessoa com deficiéncia. E que a forma como essa pessoa €
vista e aceita pelos demais, faz com que seu autoconceito e sua autoconfianga sejam solidos, a
ponto de desenvolver as condigdes necessarias para a vida em sociedade.

A construcdo da autonomia é uma conquista do ser humano, ao refletir sobre essa
questdo pode-se identificar momentos e espacos que se tornam determinantes para o
desenvolvimento desse principio, a escola € um deles, pois é nela que o sujeito interage com

os demais, constréi o conhecimento, estabelece relacbes sociais e culturais e fortalece sua
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autoestima, autoimagem e autonomia. Assim, pensar no espaco escolar é pensar em um
ambiente que proporciona, facilita e estimula o surgimento e consolidagdo de todas essas
questoes.

A grande reflexdo que deve ser feita é se a escola realmente esta preparada para
desempenhar o papel exigido pela sociedade. Atualmente vé-se uma escola obsoleta e
segregada dos demais setores, uma escola que nédo se atualiza e ndo consegue acompanhar 0s
avancos sociais, culturais, morais e tecnoldgicos. Nesse sentido, deve-se propor uma escola
disposta a repensar-se e avaliar-se constantemente, para que as demandas sejam supridas e 0s

alunos, que fazem parte dela, possam usufruir plenamente de seus espagos e ensinamentos.
4.2 As praticas pedagdgicas desenvolvidas no Atendimento Educacional Especializado

Historicamente as tentativas de mudancas pedagoOgicas tém centrado a inovacdo
educacional na melhoria de métodos, técnicas e programas, deixando intactas algumas
préticas, a estrutura institucional, as relagdes escolares, a postura profissional, os tempos e
alguns espacos onde se processa a educacdo dos alunos. Para Arroyo (2001), mudar essa
tradicdo significa “colocar o foco onde acontece a educagdo” (p. 161), em multiplos e
diversos locais.

Ao abordar a questdo das préaticas educacionais no campo da educacéo inclusiva, nos
deparamos com varias técnicas e métodos pensadas para o ensino do aluno com deficiéncia.
Encontramos nos discursos dos professores do ensino comum, a maxima de que nao foram
preparados para trabalhar com este “tipo” de aluno, assim, entregam a educacdo desses
sujeitos para os professores especialistas, responsaveis pelo Atendimento Educacional
Especializado.

Nesse sentido, Garcia (2008, p. 21) ressalta que

Ainda que a implantagdo de servicos especializados nas redes de ensino signifique
um ganho em termos de oferta educacional publica para alunos com deficiéncia, é
necessario questionar qual o papel exercitado em tais servicos e como estdo
relacionados ao trabalho pedagdgico realizado na educacéo basica.

Assim, ao analisar as politicas educacionais inclusivas encontra-se em seus textos a
necessidade de um trabalho articulado entre o ensino regular e a educacdo especial. Desse
modo, conseguiriamos consolidar a educacdo inclusiva e promover uma educacdo de
qualidade para todos. Entretanto, observa-se que ainda existe uma separacdo entre 0 comum e

o0 especial, no sentido de cada um lidar de uma parte da educacéo do aluno com deficiéncia e,
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muitas vezes, somente 0 AEE desenvolve acdes para esses alunos, ja que, em alguns casos, o
aluno incluido é apenas mais um na sala de aula regular.
Garcia (2009, p. 136) apregoa que

Ainda que as politicas de inclusdo escolar toquem em alguns conceitos que
poderiam ter alguma forca de significacdo na direcdo de modificar préaticas
pedagogicas, a légica que orienta tais politicas fortalece a hierarquizacdo dos
saberes, a especializacdo das atividades com os alunos como elemento de desvio,
ratificam a autonomia da educacdo especial em relacdo a educacdo basica. A
configuracdo que assume o trabalho pedagogico voltado aos sujeitos com deficiéncia
mediante as politicas de inclusdo escolar favorece a reposi¢do do modelo tradicional
de educacdo especial.

Ao abordar as participantes da pesquisa, sobre as modificagcGes ocorridas nas préaticas
pedagdgicas a partir da promulgacao das politicas publicas de inclusdo, observou-se que as
mesmas alteraram algumas condutas para se adequar as referidas Leis. Pode-se exemplificar
com as seguintes declaragdes:

“(...) modificamos algumas questdes relacionadas ao nosso trabalho
diario em sala de recursos, (...) hoje em dia temos mais seguranga no
que estamos fazendo com os alunos, isso ndo quer dizer, que nao
consideramos a realidade de cada um, porque as Leis ndo conhecem
cada realidade especificamente (...) . (Antbnia)

“As politicas publicas nos ddo um embasamento sobre o que e como
devemos fazer, mas a realidade de cada aluno é respeitada, entendo
que ela serve para auxiliar nosso trabalho e ndo para que sejamos
escravos dela.” (Andressa)

Através dos depoimentos citados acima, pode-se perceber que as politicas publicas de
inclusdo tém uma importdncia no tangenciamento das acdes desenvolvidas no AEE;
entretanto, sdo consideradas como um norteador e ndo como uma verdade absoluta, ja que a
realidade de cada aluno deve ser respeitada. Assim, pode-se inferir que as politicas publicas
de inclusdo influenciam o espaco escolar, mas sdo tomadas como possibilidade e ndo como
obrigatoriedade.

E ainda,

“Tivemos alguns problemas quando incluimos todos os alunos no
ensino regular, alguns ndo tinham condigdes de acompanhar uma
sala de aula comum se os professores ndo fizessem algumas
modificagcdes em suas metodologias, avaliacdes e forma de entender
o aluno. Alguns colegas ainda pensam que noés, do AEE, é que
devemos dar conta da educacdo dos alunos incluidos.” (Maria)

“(...) ainda percebo bastante resisténcia de alguns colegas com a
inclusdo dos alunos no ensino regular, principalmente no ensino
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medio. Algumas situacdes sdo bem dificeis, mas tentamos contorna-
las para que o aluno ndo seja prejudicado (...).” (Eliana)

“(...) ainda percebo muita resisténcia por parte de alguns colegas a
inclusdo dos alunos no ensino regular, alguns ndo aceitam, mas
tentamos fazer com que eles entendam que a incluséo veio para ficar,
ja tive alguns problemas com alguns colegas do ensino regular por
conta disso (...)". (Andréa)

Percebe-se com o0s depoimentos acima que, ainda hoje, existem dificuldades
relacionadas a inclusdo de alunos com deficiéncia no ensino regular. Ao pensar no processo
de escolarizacdo desses sujeitos € necessario que sejam analisadas as mediacdes sociais e 0s
espagos ocupados por cada um no ambiente escolar. Pensa-se a escola como “campos de
poder assimetricamente constituidos no interior de uma sociedade de desiguais” (FREITAS,
2004, p. 1). Nesse sentido, é necessario expor os conflitos ocorridos no espago escolar, as
disputas de concepc¢des que o constituem, refletindo sobre a escola a partir das relacdes
sociais. As experiéncias escolares dos alunos com deficiéncias passaram a compor, com maior
intensidade, esses espacos e as relagOes ali travadas. Deve-se considerar, portanto, em que
medida os principios da educacdo inclusiva favorecem, efetivamente, 0s processos de
escolarizacdo dos sujeitos incluidos.

Para Garcia (2009), o projeto social hegemdnico das politicas que sustentam a ideia de
escola para todos segue um modelo universalista na gestdo (ampliagéo do acesso) e relativista
no curriculo (diferentes trilhas de formacdo como estratégia para apoiar a permanéncia),
submetendo os alunos, mais uma vez, a processos desiguais de acesso ao curriculo escolar,
mantendo uma hierarquia na construcdo do conhecimento como caracteristica do sistema de
ensino.

Conforme a autora,

Tal projeto trabalha na perspectiva da ampliacdo do atendimento educacional a
sujeitos com deficiéncia, sendo visivel o esfor¢o das redes de ensino para
implementar politicas de orientacdo inclusiva. Contudo, tais propostas vém sendo
desenvolvidas de maneira pouco politizada, e mesmo que trabalnem com ideais
democraticos, observa-se pouca relacdo com os movimentos de reivindica¢do por
democratizac¢do na educagdo ja vividos na historia do pais. O horizonte politico est&
orientado para politicas neoconservadoras na esteira de uma administracdo e de uma
gestdo das desigualdades sociais e escolares, diferenciacBes curriculares que se
afastam do horizonte de igualdade social. (GARCIA, 2009, p. 136)

Assim, o trabalho pedagogico voltado as pessoas com deficiéncias, que se associa a
tais politicas, apresenta-se permeado de acles e estratégias com pouca organicidade em

relacdo a educacgdo bésica, organizado no modelo de sobreposicdo de programas e servicos
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voltados a diversidade do alunado a uma estrutura excludente. Tais elementos, associados a
um modelo de formacdo docente que dissocia professores especializados e professores do
ensino comum, privilegiando em atencdo os primeiros, reforcam pensamentos hegeménicos
na escola acerca dos determinantes da deficiéncia em bases organicistas e funcionalistas,
assentando, assim, ideias ja consagradas de apreensao da diversidade humana.

Podemos inferir que, apesar das politicas de inclusdo escolar estimularem conceitos
que poderiam ter algum efeito na direcdo de modificar as praticas pedagdgicas escolares,
como autonomia, igualdade e liberdade; a l6gica que as orienta consolida a hierarquizacédo dos
saberes, a especializacdo das atividades propostas e corroboram a soberania da educacao
especial em relacdo a educacdo basica. Assim, o que ocorre nas escolas é uma fragmentacéo
dos saberes e uma fixacdo do aluno com deficiéncia em espacos especializados.

Dessa forma, podem-se questionar como 0s conceitos de autonomia, expostos pelas
professoras do AEE, estdo sendo colocados em prética nos espagos escolares, ja que existe
uma fragmentagéo no trabalho desenvolvido nas escolas, de um lado a educagdo especial com
seus espacos segregados e servicos especializados e, de outro, 0 ensino regular com suas
férmulas, metodologias e praticas obsoletas.

Constata-se que a organizagdo do AEE nas escolas regulares passa pela
institucionalizacdo do servico, a previsdo de um espaco especifico para o atendimento aos
alunos, a elaboracdo de planos de agdo para cada aluno especificamente, a previsdao de
recursos que garantam o maximo possivel de acesso dos alunos aos conhecimentos
trabalhados na sala de aula regular, entre outras acGes. Com essas orientagdes vé-se a
possibilidade da educacdo especial atuar na definicdo de seus espacos, de seus saberes, de
seus alunos e, inclusive, de metodologias especificas para o seu trabalho. Parece-me que 0s
mesmos dispositivos legais que convidaram a educacdo especial a reconfigurar-se, para nao
mais ser caracterizada como uma area de saber a parte da educacdo regular acaba novamente
orientando-a a delimitar sua especificidade.

Com outras configuragdes a educacdo inclusiva traz a educagédo especial para dentro
das escolas e a responsabiliza pela implementagéo, desenvolvimento e acompanhamento das
acles relativas a educacdo inclusiva. Pode-se questionar se ha uma modificacdo entre as
praticas que antes eram desenvolvidas, entende-se que sim, hoje com todos na escola pode-se
regular comportamentos, estendendo os ideais de igualdade, acessibilidade e autonomia,
fazendo, assim, com que todos permanegcam ajustados ao que se espera de cada cidaddo que

deverd, em algum momento, viver em sociedade com os demais.
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Assim sendo, as praticas pedagdgicas e os métodos utilizados no AEE, tornam-se
excludentes, pois s@o desenvolvidas em um espaco segregado, especializado e
individualizado, no qual se encontram professores peritos, responsaveis por esse tipo de
servico. Desse modo, criamos, dentro da escola dita inclusiva, um atendimento especializado
e diferenciado que deve suprir as demandas dos alunos com deficiéncia. E o que ocorre neste
caso, pode ser ilustrado com o seguinte depoimento:

“Alguns colegas ainda pensam que os alunos incluidos sdo
responsabilidade somente dos educadores especiais e do AEE,
entretanto, eles sdo alunos de toda a escola e todos nds temos
responsabilidade sobre sua aprendizagem. ” (Andressa)

Nesse momento, considera-se oportuno trazer algumas questdes que constam no
Projeto Politico Pedag6gico da escola para atestar as concepcdes referentes ao trabalho
realizado com os alunos:

“O trabalho na escola deve contribuir para que as relagdes sociais
sejam de igualdade e que o aprendizado seja um processo de
desenvolvimento intelectual, fisico, afetivo e emocional realizado
através do dialogo. Este processo deve nortear o respeito mutuo e a
convivéncia com as diferencas, contribuindo para a inclusido
escolar.” (Projeto Politico Pedagogico)

E ainda:

“Cabe ao professor criar, estruturar e dinamizar situacbes de
aprendizagem e estimular a aprendizagem e a autoconfianga nas
capacidades individuais para aprender. O grande desafio é ajudar a
desenvolver nos alunos, futuros cidadéos, a capacidade de trabalho
auténomo e colaborativo e o espirito critico que se faz através do
dialogo, do confronto de ideias e praticas, da capacidade de ouvir o
outro, mas também de ouvir a si proprio e de se autocriticar, num
ambiente humano de compreensiva aceita¢do.” (Projeto Politico
Pedagdgico)

Percebe-se, a partir das questdes acima transcritas, a intencdo da escola em suprir
algumas demandas sociais. Entretanto, sabemos que o trabalho realizado na mesma néo pode
estar isolado dos demais espacos frequentados pelos alunos, assim, é fundamental que exista
um planejamento de agdes em conjunto, com o intuito de estimular e proporcionar aos
cidaddos em desenvolvimento, possibilidades de atitudes criticas e conscientes.

Abaixo mais um exemplo das concepcdes contidas no Projeto Politico Pedagogico da
escola:

A educacdo, como processo de transformacdo permanente, deve ser
humanizadora e comprometida com a transformacédo da sociedade.



78

Para isso, é necessario que seja fundamentada em valores, tais como:
organizacao, solidariedade, participagdo, cooperacédo, honestidade e
responsabilidade. (Projeto Politico Pedagogico)

Ao elencar valores que devem ser desenvolvidos através da educacdo, percebemos
gue a mesma esta a servigo das concepgdes sociais, no sentido de criar individuos passiveis a
vida em sociedade. Assim, é necessario que a escola modifique suas préticas, para colocar-se
ao alcance de todos os sujeitos, sejam pessoas com deficiéncia ou ndo. Contudo, o que
encontramos nos espacos escolares sdo praticas que destoam da evolucdo social, cultural e
econdmica que sofremos nos Ultimos anos. Entdo: como a escola, sem avancgos significativos,
pode suprir as demandas de todos 0s sujeitos em processo de formacao que dependem dela?

Segundo o Projeto Politico Pedagdgico da escola:

A educacao deve utilizar a tecnologia como recurso considerando a
diversidade dos sujeitos, as desigualdades sociais e as diferencas
culturais. Deve centrar sua acdo num trabalho dindmico que
contemple o conhecimento e a realidade ao mesmo tempo, mantendo
uma relacdo transversal entre os assuntos relativos a matéria a ser
ensinada e temas transversais como ética, pluralidade cultural, salde,
meio ambiente e outros que venham a somar no crescimento do
educando. (Projeto Politico Pedagdgico)

Dessa forma, pode-se inferir que existe uma possibilidade de colocar essas questoes,
citadas acima, em funcionamento; entretanto, percebe-se através dos depoimentos das
professoras responsaveis pelo AEE, que existem dificuldades operacionais em modificar as
praticas sustentadas durante muitos anos nas escolas e que as modificagdes necessarias
ocorrem somente nas atividades desenvolvidas no AEE.

Pode-se exemplificar com a seguinte declaragéo:

“(..) ainda percebo muita resisténcia por parte de alguns colegas a
inclusdo dos alunos no ensino regular, alguns ndo aceitam,
dependendo do caso e da deficiéncia que o aluno apresenta,
tentamos fazer com que eles entendam que a inclusdo veio para ficar
e que precisamos fazer um trabalho em conjunto, para que o aluno
aprenda e nao fique, simplesmente, sendo mais um na sala de aula.”
(Eliana)

A preocupagdo com a aprendizagem dos alunos é uma constante nas atividades das
educadoras participantes da pesquisa, compreende-se que essa é a fungdo da escola e assim é
fundamental que a mesma desempenhe seu papel e cumpra o seu dever de educar a todos os

individuos. Para isso, 0 processo de construcdo do conhecimento deve superar a dicotomia

teoria/pratica, trabalho manual/intelectual, tendo na realidade a base de sua producéo,
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superando o caréter artificial e abstrato. Portanto, para que isso ocorra, o curriculo da escola
deverd contemplar conhecimentos socialmente Gteis, sendo utilizados de acordo com o0s
conhecimentos socioculturais, para que os educandos sejam capazes de contribuir para a
transformacéo do contexto no qual estéo inseridos.

Pode-se verificar que também existe uma preocupacdo da escola em relacdo a
modificacdo das praticas docentes, exemplifica-se com a seguinte referéncia ao Projeto
Politico Pedagdgico:

A aprendizagem deve desenvolver-se de forma mais ativa,
responsavel e experienciada, fazendo apelo a atitudes mais
autdénomas, dialogantes e colaborativas, numa dindmica investigativa,
de descoberta e de construcdo de saberes, alicercada em projetos de
reflexdo e pesquisa, baseada em uma ideia de cultura transversal que
venha ao encontro da intersecéo dos saberes, dos conhecimentos, da
acdo e da vida. E preciso valorizar a criacdo de ambientes
estimulantes para a aprendizagem e incentivar o desenvolvimento da
criatividade, da inovacdo e da sua divulgacdo. (Projeto Politico
Pedagdgico)

Nesse contexto, a sala de aula deixa de ser um espaco onde se transmitem
conhecimentos passando a ser um espac¢o onde se procura e onde se produz conhecimentos.
Isso implica a utilizacdo de estratégias de organizacdo das aprendizagens que assentem no
préprio aluno e promovam sua capacidade de aprender. Assim, 0s alunos passam a assumir
uma atitude de pesquisa, deixando de ser objetos inertes para se posicionarem como sujeitos
ativos. Essa capacidade de interagir com o conhecimento de forma autbnoma, flexivel e
criativa é a melhor preparagdo para a vivéncia no mundo complexo e incerto, sempre pronto a

exigir novos saberes, inspiradores de novas agoes.

4.3 A formagcéo de professores para atuar no Atendimento Educacional Especializado

Atualmente, reconhece-se que 0s processos de ensinar e aprender a ser professor sao
de longa duracdo. Desse modo, pode-se inferir que a formacédo de professores ocorre de forma
continua e ao longo da vida, sem que se estabeleca a previsao de um estagio final para essa
formagéo. Essa concepcdo supera a que prevaleceu até recentemente na educagio, “em que a
preparagédo de profissionais de ensino era associada apenas a momentos formais, geralmente
ligados a formacéo bésica (em nivel superior ou médio), e tudo o que ultrapassava essa etapa

era vista como reciclagem ou treinamento.” (MARTINS, 2009, p. 153)
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Essa formacdo era percebida como sendo um processo de preparacdo técnica que
possibilitava entender o funcionamento das regras e métodos do mundo real na sala de aula e
desenvolver as aptiddes profissionais exigidas pela sua aplicacdo eficaz (PEREZ GOMEZ,
1995). Esse tipo de formacgdo estava fundamentada na ideia de acimulo de conhecimentos
para uma aplicacdo futura na pratica pedagdgica, pressupunha, assim, uma concep¢do
tecnologica do trabalho docente, uma hierarquizagdo na produgdo do conhecimento,
separando, assim, a teoria da pratica, tornando muito dificil para o professor coloca-la em
acao posteriormente, ja que ndo incentivava o conhecimento das especificidades dos alunos
sob sua tutela.

Entende-se, atualmente, que a profissdo docente ndo pode ser percebida relacionando-
a somente ao dominio de conhecimentos, dos conteddos, das disciplinas, e as técnicas de
transmissdo dos mesmos. Precisa ser analisada e debatida na esfera da formacao inicial e
continuada, que sdo vistas como aspectos inseparaveis e sucessivos, tomando por base as
condigdes de trabalho, de remuneracdo, bem como as experiéncias pessoais e profissionais
que os docentes constroem ao longo do seu percurso de vida.

Pode-se inferir que é necessaria a construcdo de uma identidade docente, que sera
desenvolvida ao longo de toda a vida profissional e se modificara através das experiéncias e
relagdes sociais. Como destacam Moreira e Macedo (2002, p. 19), “¢ apenas por meio da
relagdo com o outro que nossa identidade se produz”. Em relagdo a identidade docente, Novoa
(1995) adverte que a identidade (ser e sentir-se professor) ndo € um dado, ndo € uma
propriedade, ndo é um produto, € um lugar de lutas e conflitos, um espaco de construcéo de
maneiras de ser e estar na profissao.

Pimenta (2002) entende que a identidade do profissional da educacdo ndo é algo
estatico, fixo, ndo suscetivel de mudancas. Ao contrario, é um dado mutavel, dindmico, ndo é
externo de tal forma que possa ser adquirido e emerge de um contexto histérico como resposta
as demandas sociais, adquirindo, assim, estatuto de legalidade.

Rozek (2012, p. 18) ressalta que

Vir a ser professor, estar sendo professor € uma producao de si mesmo que se faz na
dindmica da sociedade e da cultura. A producdo do ser professor ndo pode ser uma
definicdo a priori; pelo contrario, é toda uma constitui¢do de contingéncias do fazer
pedagogico, do sujeito em préatica e na prética. A formagdo necessita reconhecer e
valorizar a experiéncia pessoal e também profissional do sujeito-professor.

A autora entende que é no contexto das relacbes que o professor se constitui e 0s
diferentes momentos vivenciados, tornam-se processos dessa formacgédo. Ao refletir sobre a

perspectiva da educacdo inclusiva, compreende-se que, também, é necessario pensar na
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formacdo continuada dos educadores, para que ocorram mudangas significativas nas praticas
de ensino, assim como é fundamental romper com a concep¢do de formacdo docente como
apropriacdo de ferramentas técnicas e métodos eficazes para a educacdo da pessoa com
deficiéncia.

A questdo da formacdo de professores aparece com bastante forca nos atuais
dispositivos politicos que abordam a tematica da incluséo escolar. Temos acompanhado, no
campo da educacéo especial, diversas mudancas paradigmaticas, normativas e conceituais que
provocam, ou deveriam provocar, modificacdes nas praticas educacionais e sociais
envolvendo os sujeitos da educacgéo especial.

A partir da década de 90, vimos acentuarem-se essas modificacbes em decorréncia da
proliferacdo das politicas de inclusdo, desencadeadas por movimentos e documentos
internacionais, como a Declaracdo Mundial de Educacdo para Todos (1990), a Declaracéo de
Salamanca (1994), e a Convencéo da Guatemala (2001). No Brasil a Constituicdo Federal de
1988 e a LDBEN n° 9.394/96 garantiram o direito a educacdo aos alunos com deficiéncia,
preferencialmente, no espaco comum de escolarizacdo. O ingresso desses alunos no ensino
regular provocou mudancgas e ressignificagdes com o intuito de garantir tanto o0 acesso como
sua permanéncia no sistema comum de ensino.

Segundo Bridi (2012, p. 50):

As necessarias mudancas e as discussfes emergidas no contexto escolar envolveram
diretamente a formacdo de professores, ou a falta de formagdo, denunciada pelos
proprios professores para trabalharem “com este tipo de aluno”. E nesse contexto
que emergem o medo, a resisténcia e as argumentacfes que questionam o trabalho
com seus alunos considerando-se a inexisténcia de experiéncias anteriores e/ou a
falta de formacéo especifica para o desenvolvimento do trabalho pedagégico.

Nesse sentido, na perspectiva da educacao inclusiva, a Resolugdo CNE/CP n° 1/2002,
que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da
Educacdo Baésica, define que as instituicdes de ensino superior devem prever, em sua
organizacdo curricular, formacdo docente voltada para a atencdo a diversidade e que
contemple conhecimentos sobre as especificidades dos alunos com deficiéncia. Em 2003, é
implementado pelo MEC o Programa Educagéo Inclusiva: direito a diversidade, com a
finalidade de apoiar as transformacfes dos sistemas de ensino em sistemas educacionais
inclusivos, promovendo um amplo processo de formagdo de gestores e educadores nos
municipios brasileiros para a garantia do direito de acesso de todos a escolarizacéo, a oferta

do AEE e a garantia da acessibilidade.
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De acordo com a Politica Nacional de Educacdo Especial (2008), para atuar na
educacédo especial, o professor deve ter como base da sua formacéo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o0 exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da area. Essa
formacéo possibilita a sua atuacdo no AEE, aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da
atuacdo nas salas comuns do ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento
educacional especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituices de educacao
superior, nas classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta dos servicos e
recursos de educacdo especial.

As diferengas quanto a natureza do trabalho realizado no AEE e o realizado na sala de
aula comum merecem énfase, ja que é necessario garantir que o trabalho realizado no AEE
ndo substitua o realizado nas salas de aula regulares e nem se caracterize como reforgo
escolar. Assim, expressam a responsabilidade do ensino comum em relacdo a educacdo dos
alunos com deficiéncia e a do AEE como propulsor e coordenador de dispositivos que
proporcionem a aprendizagem no contexto do ensino regular.

Ao analisar o contexto e as relacdes que permearam a proposicao da Politica Nacional
de Educacdo Especial, Baptista (2011) destaca a existéncia de duas perspectivas de acdo da
educacéo especial no contexto do ensino regular, presentes no debate que antecedeu o texto
final da referida Politica. A primeira perspectiva compreendia uma acdo mais limitada do
professor de educagédo especial, na perspectiva do trabalho estar focado no atendimento ao
aluno por meio da utilizacdo e identificacdo de recursos, técnicas, instrumentos e linguagens
adequadas. A segunda perspectiva compreendia, além das atribuicBes ja citadas, a acdo do
profissional em diferentes situacdes: como segundo docente em sala de aula regular, na
assessoria e formacédo de colegas, no acompanhamento e orientagdo as familias, entre outras.
Para o autor, a segunda perspectiva seria mais desafiadora e apresenta-se integrada a
formacéo do professor de educacdo especial.

Bueno (2009) analisou a formacdo profissional e as perspectivas de atuacdo em
educacéo especial. O autor problematiza a formacé&o de um profissional em educacao especial
com um perfil especialista em uma determinada deficiéncia e aponta a possibilidade de
formag&o de um educador generalista, essa perspectiva surge como possibilidade de deslocar
a énfase no especialista, caracterizado por uma formacéo clinica e atuacdo técnica para uma
formagdo que priorizasse o debate pedagOgico atuando, assim, mais proximo e em
consonancia com o ensino comum.

Considerando ambas as perspectivas, apresentadas pelos autores referendados,

podemos observar impasses quanto a formacéo e a atuacdo em educacédo especial. Percebe-se
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que existe a possibilidade de um trabalho restrito ao sujeito, com enfoque nas suas limitagoes
e na identificacdo de recursos que possam preencher lacunas e dificuldades; e, também, a
possibilidade de uma atuacdo mais ampla que considera o sujeito a partir de suas relagdes,
considerando as dimensdes pedagdgicas, escolares e de aprendizagem.

A formacdo de professores em educacdo especial é um tema bastante discutido
ultimamente, principalmente no atual contexto educacional, passamos de uma formagéo
especializada, para uma formacdo generalista, na qual o professor de educacdo especial
precisa dar conta de varias deficiéncias a0 mesmo tempo, para a atuacdo nas salas de
Recursos Multifuncionais é necessaria essa formacao que potencializa o carater generalista da
atuacdo da educacéo especial dentro das escolas regulares.

Segundo Baptista (2011), as politicas brasileiras para a educacéo especial mostram que
temos uma evidéncia: a sala de recursos tem sido destacada como o espaco prioritario para a
acdo do educador especializado em educacdo especial. Sua dimensdo multifuncional,
designacédo proposta pelo Ministério da Educacdo (MEC) ao instituir um programa de oferta
de materiais destinados as redes de ensino, merece ainda algum destaque. As salas de recursos
multifuncionais apresentam-se como um espago organizado com materiais didaticos,
pedagogicos, equipamentos e profissionais com formacgdo para o atendimento as necessidades
do aluno com deficiéncia. “(...) A denominacao sala de recursos multifuncionais se refere ao
entendimento de que esse espaco pode ser utilizado para o atendimento das diversas
deficiéncias e para desenvolvimento das diferentes complementagdes ou suplementacdes
curriculares.” (ALVES, 2006, p. 14)

Constam no Projeto Politico Pedagdgico da escola pesquisada as seguintes
proposicgoes:

“E dever do profissional da sala de recursos, além de realizar o
apoio pedagdgico aos alunos incluidos, realizar entrevistas com as
familias para o conhecimento de sua realidade e com os professores
que atendem os mesmos no ensino regular, a fim de verificar suas
necessidades e davidas para que o planejamento do trabalho
contenha as alternativas pedagoégicas necessdrias a cada aluno”.
(Projeto Politico Pedagogico)

Assim, percebe-se um aumento nas func¢des do professor de educacdo especial dentro
do espaco escolar, seu papel, além do atendimento direto ao aluno incluido, deve contemplar
as demandas familiares e, principalmente, do professor do ensino regular. Desse modo, 0

profissional da educagdo especial torna-se 0 mediador entre a pessoa com deficiéncia e a
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construcdo do conhecimento, ja que auxilia no planejamento de agdes necessarias a obtencao
do mesmo.
Quanto a questdo da formacdo docente para atuacdo nas salas de recursos

multifuncionais, enfatiza-se o seguinte depoimento:

“Eu, como as demais colegas que atuam no AEE aqui na escola,
tenho uma formacéo restrita, no nosso tempo, estavamos divididos
por habilitacBes (a minha é em deficiéncia mental), mas entendo que
essa formacdo ndo basta, € necessario buscar uma atualizacéo para
que possamos suprir as atuais demandas das escolas e dos alunos.”
(Maria)

“Minha formacdo inicial é em Educacdo Especial — Habilitacéo
Deficientes Mentais, 0 que a tornava bem especifica, hoje em dia,
temos que ter uma formacdo mais ampla para dar conta de todos os
alunos que atendemos (...) ”. (Andréa)

Assim, percebe-se a necessidade de uma formacdo continuada, j& que a formacéo
inicial das educadoras ndo contemplava a diversidade do publico-alvo da educacao especial.
Além disso, a modalidade de Educacdo a Distancia (EAD) tem sido largamente utilizada para
oferecer a formacdo necessaria aos educadores. Cabe destacar que a Secretaria de Educacéao
Especial — SEESP/MEC fez um grande investimento no que se refere a formacdo de
professores para atuacdo no AEE. Essa formacgdo tem sido realizada em parceria entre a
SEESP/MEC e as instituicdes publicas de ensino superior. Em 2010, havia em torno de 15
instituicbes que ofertavam a formacdo as redes municipais de ensino, tanto em nivel de
aperfeicoamento como em nivel de especializagdo. Atualmente, essa formacao foi estendida
aos educadores das Redes Estaduais de Ensino, uma parceria entre 0 MEC e as Secretarias
Estaduais de Educacdo, como no caso do Rio Grande de Sul.

Bridi (2011b, p. 196) assinala que

Se por um lado, a modalidade a distancia possibilita 0 acesso de muitos
professores a formacdo continuada, por outro se faz necessério o
desenvolvimento de estudos que investiguem as caracteristicas desta
formacdo, quais mudancas sdo produzidas nas praticas educacionais, e como
estas mudancas vém acontecendo no interior das escolas e das redes de
ensino. A avaliagéo das propostas de formacdo parece despontar, de forma
ainda muito fragil, no cenario nacional.

Para a autora, o predominio da modalidade a distancia e o pragmatismo, presente nas
propostas dos cursos, aponta a falta de uma discussdo de base tedrica e conceitual em que se

fundamentam as praticas pedagdgicas com os alunos da educacgdo especial. Apesar da Politica
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Nacional de Educagdo Especial prever a articulagdo do AEE com a proposta pedagogica do
ensino regular (BRASIL, 2008), ndo se identifica nas acOes de formacdo continuada para o
AEE contetdos que abordem tais tematicas e que proporcionem um espaco de aprendizagem
e reflexdo sobre as possiveis e necessarias articulacdes entre educacdo especial e ensino
comum. “Neste sentido, as formacdes tém se caracterizado pela permanéncia da heranga
historica da educagdo especial como um subsistema a parte da educacdo, realizando a
manuten¢ao do modelo de sobreposi¢ao da educagdo especial ao ensino comum.” (BRIDI,
2011b, p. 197)

Conclui-se, entdo, que o atual modelo de formacéo, proposto pelas politicas publicas
de inclusdo, ndo priorizam as reais necessidades dos educadores, ja que ndo possibilitam uma
articulacdo entre o ensino regular e o AEE. Deve-se observar a necessidade de modificar essa
condicdo, para que as determinagfes contidas nas politicas ndo se limitem a elas e cheguem a
quem esté atuando nas escolas com os alunos com deficiéncia.

Prieto (2008, p. 29) apregoa que:

Quando se quer profissionais da educacgdo que sejam, de fato, agentes de mudanca, é
preciso considerar que sua formacgdo deve lhes garantir a compreensdo do fendmeno
como um todo, em outras palavras, o conhecimento das bases politicas, filosoficas e
pedagogicas das propostas devem ser conteldo dos cursos de formacao (inicial e
continuada) dos profissionais da educacéo.

E importante, também, considerar que houve uma ampliacio do papel do profissional
em educacdo especial dentro do espaco escolar, e para isso, € necessaria a ampliacdo de
saberes e uma formacao condizente com as atuais exigéncias. E necesséario que pensemos em
outra dimenséo evocada quando nos referimos ao termo multifuncional, que pode favorecer
ou estabelecer uma multiplicidade de a¢des que variam desde o atendimento direto ao aluno,
ou a grupos de alunos, até uma acdo em rede. Pode-se citar o0 acompanhamento de processos
gue ocorrem nas salas de aula comum, na organizacdo de espacos transversais as turmas, em
projetos especificos, na assessoria a colegas docentes, em contatos com familiares ou outros
profissionais que tém trabalhado com os alunos.

Para fazermos essa leitura da dimensdo multifuncional, devemos deslocar nosso olhar
da sala de recursos como um espaco fisico e vislumbra-lo como um espaco institucional
necessariamente amparado por um profissional que o representa: o educador especializado.
Pode-se inferir, entdo, que 0 espac¢o especializado é caracterizado pela atuagédo do profissional
em educacéo especial, como sendo o responsavel pelo trabalho desenvolvido com os alunos
incluidos. Entretanto, é necessario que haja uma articulagdo entre o espaco especializado e o

ensino comum para que ocorra um trabalho em conjunto e, dessa forma, ndo ocorram decisdes



86

arbitrarias e sem correspondéncia com as reais necessidades da escola, dos alunos e dos
educadores.
Na fala de uma das participantes da pesquisa encontramos referéncias a esta questao:

“Muitos colegas ainda nos percebem como responsaveis pelos
alunos com deficiéncia e, assim, nosso trabalho torna-se complicado,
ja que ndo conseguimos desenvolver atividades em conjunto, entao,
muitas vezes, ficamos isoladas nas nossas salas de recursos.”
(Antonia)

Assim, vemos que o isolamento dos professores de educacdo especial ocorre, muitas
vezes, pela falta de planejamento em conjunto, j& que é necessario que toda a escola se
envolva com as propostas da educacdo inclusiva e, percebe-se que é fundamental que a equipe
diretiva proporcione momentos de discussdo e construcdo de acdes que possibilitem a
organizacdo de um projeto inclusivo coletivo.

Garcia (2009, p. 135) enfatiza que

Na auséncia de estratégias de planejamento politico-pedagdgico mais abrangentes,
envolvendo professores do ensino fundamental, professores especializados, equipe
pedagogica, de maneira democratica e participativa, € o préprio estudante quando em
condicBes de avaliar as situagdes relacionadas ao processo ensino/aprendizagem em funcéo
da sua faixa etaria, abre-se um espaco para o dominio de decisGes centralizadas. O modo
como as decisdes chegam até os docentes, articuladas com um discurso politico que as dilui
em conteudo ‘acima de qualquer suspeita’, contribui para uma adesdo acritica a uma
proposta hegeménica, enfraquecendo as condicBes favoraveis a um trabalho coletivo nas
escolas.

Dessa forma, podemos inferir que é fundamental que ocorra um amplo debate entre
toda a comunidade escolar para que as decisfes sobre educacdo sejam tomadas em conjunto e
pelas pessoas que, realmente, estdo envolvidas com este processo. Decisfes arbitrarias e
centralizadas acarretam desconforto e revolta entre os educadores, que, muitas vezes, ndo séo
consultados sobre as modificagdes que devem ocorrer no espaco escolar.

Baptista (2011) defende que o debate sobre os servicos que oferecem o AEE nas
escolas brasileiras deve, necessariamente, contemplar o contexto politico educacional, no qual
emergem proposigdes que se diferenciam das diretrizes histéricas para 0s servigos de
Educacao Especial. Segundo o autor, € importante reconhecer que, além das diretrizes gerais
para a organizacdo das salas de recursos, € imprescindivel garantir espago de criacdo de
delineamentos para esse servico em funcdo de caracteristicas especificas de cada contexto.
Deve-se, portanto, considerar a historia recente de experiéncias que precederam a proposta de
salas de recursos multifuncionais, a énfase em um servico ndo deveria ser confundida com a

defesa de um modelo Unico para o pais.
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Deve-se adotar uma posic¢do critica em relagdo aos pressupostos impostos para a
efetivacdo da inclusdo escolar, observa-se que este posicionamento s6 sera alcancado quando
os educadores, gestores e comunidade escolar compreenderem todas as questfes econémicas,
sociais e educacionais que envolvem as atuais praticas educativas em educacao especial, bem

como a formac&o ofertada aos professores responsaveis pelo AEE nas escolas regulares.
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CONSIDERACOES FINAIS

Encerro esta tese com a mesma certeza com a qual iniciei: ainda preciso trilhar muitos
caminhos para compreender todas as teias que se enredam na questdo da inclusédo
educacional. Ao finalizar essa caminhada, percebo-me muito pequena, muito insegura e, ao
mesmo tempo, muito confiante do trabalho realizado, dos dias dedicados ao estudo, trago
neste momento minha experiéncia profissional em escolas regulares para justificar, mais uma
vez, a minha escolha pelo tema da autonomia como foco principal desta tese.

Entendo autonomia como uma conquista do individuo, que deve ser construida a partir
das decis0Oes, das vivéncias e da prépria liberdade, embora a autonomia seja uma caracteristica
essencialmente humana, na medida em que estd vinculada a ideia de dignidade, é preciso
notar que ninguém é prontamente autbnomo. A autonomia é uma conquista que deve ser
desenvolvida e, cabe a educacdo, proporcionar contextos formativos adequados para que 0s
educandos tornem-se autbnomos.

Compreendo que ao abordar o tema proposto para esse estudo revisei muitas
convicgdes que possuia, bem como provoquei as convicgdes das participantes da pesquisa,
colegas, profissionais da educacdo especial, que tinham suas certezas e ap0s N0OSSOS encontros
acabaram por rever algumas questBes que ocorriam no seu dia a dia no Atendimento
Educacional Especializado (AEE). Penso que este movimento de rever convicgdes se da pela
influéncia do olhar de quem esta de fora do processo educativo, pois apesar de termos a
mesma formacdo e algumas experiéncias semelhantes, eu era um ser estranho no espago
dominado, organizado e planejado por elas.

A questdo investigativa desta pesquisa envolveu a seguinte pergunta inicial: Como o
principio da autonomia se articula nas politicas de inclusdo e influencia as praticas
educacionais no Atendimento Educacional Especializado? A opc¢do do Estudo de Caso,
como abordagem metodologica, possibilitou a realizacdo de distintos movimentos de
aproximacao e distanciamento do espaco investigado, permitindo o uso de diversos materiais
de andlise — documentos oficiais, entrevistas, observacfes — assim, foi possivel delinear um
percurso investigativo e a construcdo de um conhecimento sobre a realidade pesquisada.

A resposta a essa primeira pergunta evidenciou que o principio de autonomia se
articula nas atuais politicas publicas de inclusdo e, assim, influencia as praticas educacionais
desenvolvidas pelas professoras de educacdo especial responsaveis pelo Atendimento
Educacional Especializado no espaco escolar pesquisado. Para responder a questdo central de

pesquisa delimitei os seguintes objetivos especificos: conferir se o principio da autonomia
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permeia as atuais politicas publicas de educacdo especial; analisar como as referidas politicas
influenciam o contexto escolar inclusivo e o trabalho desenvolvido no AEE e averiguar se o
principio da autonomia influencia as préaticas educacionais inclusivas e se é almejado pelos
professores que oferecem o AEE para os alunos incluidos.

O primeiro objetivo especifico — conferir se o principio da autonomia permeia as
atuais politicas publicas de educacao especial — foi respondido através da anélise minuciosa
dos documentos legais que embasam a educacdo inclusiva atualmente, quanto ao trabalho
desenvolvido no AEE fica claro na Politica Nacional de Educacao Especial que: “Esse
atendimento complementa e/ou suplementa a formacéo dos alunos com vistas a autonomia e
independéncia na escola e fora dela. ” (BRASIL, 2008, p. 10) (Grifo meu)

Assim, percebe-se gue existe uma preocupacdo destacada nas politicas nacionais em
relacdo ao desenvolvimento da autonomia dos sujeitos com deficiéncia incluidos no ensino
regular. Além disso, questionou-se se as participantes da pesquisa identificam esse principio
nas politicas pablicas de inclusdo. Por meio dos depoimentos pbde-se constatar que as
professoras tém conhecimento sobre as atuais politicas em vigéncia no pais e que identificam
0 principio de autonomia permeando-as. Constatou-se pelos seguintes depoimentos: “(...) a
politica nacional diz que o AEE complementa ou suplementa a formacdo dos alunos, com o
objetivo de desenvolver a autonomia e a independéncia dentro e fora da escola.” (Andressa)
e “(..) tanto a politica como o Decreto do AEE sdo diretos nesta questdo, precisamos
auxiliar a pessoa com deficiéncia a desenvolver e consolidar sua autonomia (...).” (Andréa)

Dessa forma, constatou-se que o principio da autonomia esta presente tanto na Politica
Nacional de Educacdo Especial como dentro das escolas, ja que as professoras de educagdo
especial sdo conhecedoras dos documentos normativos e preocupam-se com o incremento de
suas praticas pedagogicas, no sentido de favorecer o desenvolvimento da autonomia dos
sujeitos incluidos. Pode-se exemplificar com os seguintes depoimentos: “(...) entre outras
questdes, trabalhamos as demandas relacionadas a autonomia. Acredito que € fundamental
para a vida do aluno como um todo e ndo somente dentro da escola.” (Eliana) e “Creio que
estimulamos a autonomia sim, acredito que seja bem importante para vida deles fora da
escola também, sei que ndo é em todos os lugares que eles tém esta possibilidade, mas a
escola precisa proporcionar este exercicio”. (Antonia)

Conclui-se, com a apreciagdo dos depoimentos acima, que existe uma
responsabilizacdo pelas préprias educadoras em relacdo ao desenvolvimento da autonomia
dos alunos incluidos, bem como em suprir as outras demandas apresentadas pelos mesmaos.

Acredito que essa responsabilizacdo torna-se arriscada no momento em que as professoras de
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educacao especial tomam para si a educacdo desses sujeitos e 0 estimulo aos principios
necessarios a vida em sociedade. E fundamental que o trabalho desenvolvido com as pessoas
com deficiéncia seja de responsabilidade de toda a comunidade escolar, pais, professores,
gestores e demais envolvidos no processo de ensino e aprendizagem.

Assim, vemos perpetuar-se a pratica que foi, durante muitos anos, comum na educacao
especial, os professores especializados sendo responsabilizados pela aprendizagem e
educacdo dos alunos com deficiéncia. Quando a escola abre suas portas para a inclusdo de
todos os alunos e cria espagos especificos para suprir suas demandas, 0 AEE configura-se
como o ponto central das politicas de inclusdo e o professor especializado, por sua vez, sera o
responsavel pela educacdo dos alunos com deficiéncia. Exemplifica-se com o depoimento da
professora Maria: “Deveriamos fazer um trabalho em conjunto, com os professores do
ensino regular, a familia, a sociedade e todos 0s espacos que sao frequentados pelas pessoas
com deficiéncia (...). Por enquanto, fazemos o que esta ao nosso alcance dentro da escola e,
principalmente, no AEE”.

Ao instituir as atribuicbes do professor responsavel pelo AEE: “para atuar na
Educacédo Especial, o professor deve ter como base da sua formacéo, inicial e continuada,
conhecimentos gerais para o exercicio da docéncia e conhecimentos especificos da &rea.”
(BRASIL, 2008, p. 11). Percebe-se que para atuar na area de educacgdo especial, o professor,
além dos conhecimentos gerais, comuns a todos os educadores, deve possuir conhecimentos
especificos. Quando a politica determina que os professores possuam esses conhecimentos,
esta se referindo a técnicas, métodos e procedimentos condizentes as necessidades dos alunos
em processo de inclusdo, parte-se, entdo, do pressuposto que existam formas mais adequadas
de ensinar os alunos com deficiéncia, ainda atreladas aos conhecimentos especificos da
educacdo especial.

Pode-se destacar, ainda, a formacédo oferecida aos professores que ofertardo o AEE aos
alunos com deficiéncia incluidos no ensino regular:

Essa formagdo possibilita a sua atuacdo no Atendimento Educacional Especializado,
aprofunda o carater interativo e interdisciplinar da atuacdo nas salas comuns do
ensino regular, nas salas de recursos, nos centros de atendimento educacional
especializado, nos nucleos de acessibilidade das instituicdes de ensino superior, nas

classes hospitalares e nos ambientes domiciliares, para a oferta de servicos e
recursos de educagdo especial. (BRASIL, 2008, p. 11)

Entendo que a questdo a ser levantada e discutida é se realmente a formacéo
proporcionada aos professores de educacgéo especial, responsaveis pelo AEE, é suficiente para

suprir todas as demandas da educacéo inclusiva e, ainda, para atuar em todos 0s espacos que
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agora necessitam de sua intervencao e conhecimentos especificos, pois, ao ser transformada
em uma modalidade transversal a todos os niveis de ensino, a educagdo especial esta presente
em todas as etapas da educacao nacional.

Ao propor a seguinte questdo — analisar como as referidas politicas influenciam o
contexto escolar inclusivo e o trabalho desenvolvido no AEE — busquei compreender como as
politicas publicas de inclusdo afetam o contexto escolar, j& que as mesmas sdo pensadas para
que ocorram modificaces no espaco escolar. Assim, pode-se constatar que realmente as leis
influenciam as préaticas educacionais. O seguinte depoimento serve de exemplo para isso:
“nossas praticas foram se modificando com o tempo, isso também devido a homologagdo de
algumas leis que tangenciam nosso trabalho e regulamentam o AEE.” (Antonia)

Compreende-se, entdo, que quando se promulgam leis que terdo um efeito direto nas
escolas, no trabalho dos professores, esses devem ser consultados, para que nao se proponha o
que ndo é possivel de ser realizado. As acbes desenvolvidas pelos professores de educacédo
especial nas salas de recursos sdo o0 mote principal das atuais politicas publicas de inclusdo.
Desse modo, € necessario que se invista no espaco escolar, na formacao dos professores e no
aprimoramento das praticas pedagogicas desenvolvidas com os sujeitos com deficiéncia.

Para responder a seguinte questdo — averiguar se o principio da autonomia influencia
as préticas educacionais inclusivas e se é almejado pelos professores que oferecem o AEE
para os alunos incluidos — foram analisadas as entrevistas realizadas com as professoras de
educacdo especial e as observacdes do contexto escolar, especificamente do AEE. Assim,
pode-se comprovar que, como o principio de autonomia € identificado por elas nas politicas
de inclusdo e visto como imprescindivel para a vida dos sujeitos, ocorre um estimulo, no
espaco escolar, para a producao desse principio.

Pbde-se verificar a partir da seguinte declaragdo: “Penso que estimulamos muito a
autonomia deles com as atividades que propomos, ndo é uma tarefa facil, ja que em outros
ambientes, muitas vezes, eles ndao sao estimulados”. (Eliana) E, também, pelo depoimento da
professora Andressa: ‘“creio que estimulamos sim, planejamos atividades em que eles
precisam tomar decisdes, opinar, gquestionar, acredito que seja bem importante para vida
deles fora da escola também, a escola precisa proporcionar este exercicio”.

Acredito ser necessario analisar os motivos pelos quais a autonomia € um principio
previsto nas atuais politicas de inclusdo, as mudancas sociais e econdmicas, ocorridas nas
ultimas décadas colocam nesse principio algo fundamental para a vida em sociedade. Em
nosso pais a reforma educacional ocorre a partir da década de 90, quando o Brasil adere as

propostas neoliberais que se difundiram por toda a América Latina. E neste contexto de
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reformas educacionais, impulsionadas pelos principios neoliberais, que ocorre a disseminagdo
das politicas de inclusdo. Assim, os principios fundamentais a vida em sociedade, entre eles a
autonomia, sdo colocados em funcionamento para criar individuos condizentes as novas
demandas sociais.

Entendo, entdo, que as atuais politicas de inclusdo ndo estdo refletindo somente os
direitos humanos e a necessidade de uma escola para todos, mas, sim, ideais econémicos, nos
quais todos os individuos, entre eles os deficientes, devem ser produtivos e possuidores de
condicdes de autogerir-se e comandar suas proprias vidas para ndo ser um peso para a
sociedade. Assim, acredito que seja necessario que as politicas publicas de inclusdo sejam
discutidas com toda a comunidade escolar, para que seus reais objetivos sejam esclarecidos.

Ao abordar as questdes relativas ao trabalho do professor de educacéo especial no
Atendimento Educacional Especializado nos deparamos com um campo de estudo pouco
explorado, ja que ainda sdo poucas as producdes que tomam esse espaco especializado como
objeto de anélise. De acordo com Baptista (2011), ao analisar os estudos que investigam as
salas de recursos no contexto brasileiro, encontramos algumas regularidades nas publicacdes,
como aquelas que tém como foco as realidades das redes municipais dos Estados de S&o
Paulo e Porto Alegre.

Dessa forma, compreendo que este estudo apresenta algumas inovagdes, ja que
objetivou investigar a producdo da autonomia no espaco escolar, e para isso, utilizou o
contexto das salas de recursos que ofertam o Atendimento Educacional Especializado aos
alunos com deficiéncia incluidos no ensino regular. Entendo também que a discussdo ndo se
encerra aqui, espero que esta tese sirva como base para outros estudos e impulsione as
modificacOes necessarias nas praticas pedagdgicas na escola pesquisada. Assim, ndo pretendo
sugerir modificacOes para o contexto escolar pesquisado, mas, sim, colocar a “pulga atras da

’

orelha”, e, desse modo, favorecer o didlogo e a percepcdo do que precisa ser mudado.
Entendo que esse movimento deve partir dos préprios educadores que fazem parte desse
contexto, pois sao eles que entendem o que funciona e o que esta precario, €, portanto, devem
buscar melhorar o que precisa ser aprimorado.

Compreendo que se trata de modificar a forma como a educacao inclusiva é vista nas
escolas e, principalmente, a forma como o educando com deficiéncia € visto. Penso que
precisamos vé-lo para além da diferenca, para além daquilo que lhe falta, para que nao fique
limitado ao ser deficiente e possa, efetivamente, construir a sua aprendizagem e fazer parte da
sociedade a qual pertence. Desse modo, entendo a escola como o0 espaco aonde as mudangas

s8o possiveis e viaveis, ndo se trata de propor uma nova configuracdo do espaco escolar, mas,
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sim, de propor uma escola disposta a repensar-se e refazer-se constantemente com o intuito de

transformar-se naquilo que a sociedade espera dela.
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ANEXO 1 - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar, voluntariamente, da pesquisa intitulada “A produgdo da
autonomia no espago escolar: pensando a escola inclusiva”, vinculada ao Programa de Pds Graduagdo
em Educacdo da PUCRS.

Sua opinido é de fundamental importéncia para essa pesquisa, uma vez que representa respeitavel
contribuicdo para o conhecimento do perfil dessa instituicdo de ensino. Se concordar, vocé sera
solicitado a participar de uma entrevista semiestruturada, na qual informara a sua percep¢do quanto as
atuais Politicas Publicas de inclusdo, a producdo da autonomia na escola inclusiva e sua pratica
pedagdgica nas Salas de Recursos.

As informagdes concedidas ndo representam nenhum risco ou dano pessoal, sendo que os
procedimentos adotados serdo pautados pela Comissdo de Etica da PUCRS. Todas as informagdes
prestadas serdo tratadas de forma andnima e confidencial. Os responsaveis pela pesquisa
comprometem-se em divulgar os dados somente através de publicacGes cientificas.

Enfatizamos que o Sr.(a) tera a total liberdade para desistir de participar do estudo a qualquer momento
e que essa decisdo ndo implicara em prejuizo ou desconforto pessoal.

A pesquisadora, Roberta R. Forgiarini, RG n° 1061683536 e a orientadora dessa pesquisa, Dr?. Bettina
Steren dos Santos, colocam-se inteiramente a disposi¢do para qualquer esclarecimento que se fizer
necessario, através dos contatos abaixo indicados.

U RPNt ,  por
meio deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, declaro que recebi explicagdes claras e
detalhadas quanto aos objetivos e finalidades do presente estudo, bem como de seus procedimentos.
Afirmo, também, que fui esclarecido sobre a garantia de privacidade quanto as informacGes que
forneci; que receberei uma via deste termo; que estou ciente de que os dados coletados serdo
divulgados apenas para fins cientificos e que poderei retirar meu consentimento, a qualquer momento,
se assim julgar necessario.

Santa Maria, ___ de de 2012.

Roberta R. Forgiarini Assinatura do Participante

Bettina Steren dos Santos

Pesquisadora: Roberta R. Forgiarini — (55) 33116983 — rforgiarini@yahoo.com.br
Orientadora: Dré Bettina Steren dos Santos — (51) 3320-3620 — R: 8253 — bettina@pucrs.br
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