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RESUMO

Este estudo trata-se de uma pesquisa qualitativa desenvolvida na linha de Educacdo e
Diversidade e tem por objetivo compreender quais suportes tedrico-metodoldgicos tém sido
oferecidos nos cursos de formacdo inicial (graduacdo) em Pedagogia, de modo a subsidiar o
futuro professor como profissional de apoio educacional. Para tanto, buscamos apoio teorico
em Tardif, visando construir compreensdes sobre os diferentes saberes que compdem a
formacéo docente. Ao considerarmos o comum distanciamento entre sujeito e coletividade e,
diante disso, a necessidade de uma formac&o que leve em conta a constituicdo do individuo a
partir de relacdes sociais, tomamos como parametro os estudos de Norbert Elias. Adotamos,
como material empirico, os Projetos Pedagdgicos de cinco Universidades Federais da regido
Centro-Oeste e, a partir de Gil, organizamos os dados de tais projetos em quatro categorias:
objetivos do curso; disciplinas e ementas; perfil do egresso e carga horaria do curso. A anélise
dos dados nos permite inferir que ha nos projetos pedagdgicos uma auséncia de
aprofundamento na compreensdo da inseparabilidade entre sociedade e individuo, o que
propicia propostas dicotdmicas que ora pendem para a sociedade, ora para o individuo. Para
além desta lacuna, observa-se igualmente uma escassez das tematicas do Transtorno do
Espectro Autista (TEA) nos projetos pedagdgicos analisados, fato que entendemos
comprometer a formacdo do futuro professor de modo geral, haja vista a necessidade de
consolidacdo de uma educacdo inclusiva, mais significativamente daqueles que atuardo
futuramente como profissional de apoio educacional. Possivelmente, parte desse
esvaziamento do tema nos cursos pode ser atribuida a incompreensbes ou, ainda, 0 que
denominamos um “vazio legal”, uma vez que diferentes documentos oficiais ndo oferecem
definicdo Unica e consistente, de modo a orientar o posicionamento e a¢fes mais efetivas das
Secretarias de Educagdo, bem como dos cursos de formagao inicial.

Palavras-chave: Transtorno do Espectro Autista. Formacdo de Professores. Educacdo
Especial.



ABSTRACT

The present study is a qualitative research developed in the line of Education and Diversity
hence it's our aim to understand which theoretical-methodological supports have been offered
within the initial (undergraduate) courses in Pedagogy, in order to subsidize the future
teacher as an educational support professional. Therefore, our theoretical support was based
in Tardif (2014), aiming to create an understanding regarding the different knowledge which
constitutes the teacher training. As we take in consideration the common distance between
subject and community, within this view, the need for a training that takes into account the
constitution of the individual from social relations, we have used the studies of Norbert Elias
(1994) as a parameter. We have adopted the Pedagogical Projects of five Federal
Universities of the Center-West region and, from Gil (2002) as empirical material, we
organized the data of these projects into four categories: course objectives; disciplines and
menus; egress profile and course load. The data analysis allows us to infer that there is an
absence of deepening in the understanding of the inseparability between society and
individual in the pedagogical projects, which favors dichotomous proposals that either hang
for society, or for the individual. In addition to this gap, we have observed that there is also a
shortage of Autism Spectrum Disorder (TEA) in the pedagogical projects which were
analyzed, a fact that compromises the formation of the future teacher in general as we
understand it, given the need to consolidate an inclusive education, that is more significant
relating to those who will work in the future as an educational support professional. Possibly,
part of this emptying of the subject within the courses can be attributed to misunderstandings
or even what we call a "legal vacuum®, since different official documents do not offer a single
or consistent definition, in order to guide the positioning and more effective actions of the
Secretariats of Education, as well as of the initial training courses.

Keywords: Autism Spectrum Disorder. Teacher Training. Special education.
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INTRODUCAO

N&o ha duvidas de que uma pesquisa é construida por um movimento intenso, em que
0 pesquisador mobiliza um repertério de conhecimentos ja consolidados da area a qual se
lanca, articulando com estes uma estratégia metodoldgica que entende mais adequada a
questdo foco da pesquisa, a qual orienta sua coleta, organizacdo e analise dos dados. Mas isso
ndo e tudo!

Ha que se considerar ainda a forma como esses referenciais e estratégias séo
processados pelo sujeito pesquisador, 0 modo pelo qual ele é atravessado e absorve, processa
e reflete as compreensdes a que foi/é exposto. Mais que isso, de que maneira todo esse
processo influencia seu modo de ver o mundo, o campo de pesquisa e os dados, enfim, como
as concepcgdes que o constituiram ao longo de sua vida pessoal e profissional interferem e
moldam/constroem/transformam sua perspectiva sobre o campo onde esté inserido.

Por esta razdo, entendemos ser relevante nas pesquisas em Educacdo e, de modo
particular, nesta pesquisa, apontar os caminhos por onde passamos. Talvez esses caminhos
possam auxiliar a compreender por que falamos o que falamos, quais processos nos

produziram e o que produzimos a partir deles.

Trajetoria de uma professora na busca de tornar-se pesquisadora

A opcdo pela docéncia sempre foi bastante clara para mim, o que me levou a optar
pelo curso de Letras. No inicio de 2006, fui aprovada no vestibular de uma faculdade situada
em Nova Andradina, municipio em que residia. Trabalhava durante o dia no comércio e
estudava a noite. Em 2008, decidi deixar o trabalho e dedicar-me apenas aos estudos. Ao final
do mesmo ano, diante da conclusdo do curso de graduacdo e da oportunidade de substituir
professores em sala de aula, comecei a colocar em pratica as compreens@es teoricas e
metodoldgicas construidas no curso de licenciatura. Inicialmente, as opgdes que me surgiam
eram, como dito, substituicbes em salas regulares dos anos iniciais e como professora de
apoio de uma aluna com paralisia cerebral e baixa viséo, a qual atendi quinzenalmente durante
todo ano de 2008. Encerrada a graduacdo, assumo, na rede estadual, o trabalho como
professora de apoio da referida aluna.

Nesse percurso, diante do desejo de contribuir para a aprendizagem da aluna citada — e
uma vez que ndo me foi oportunizado discutir a tematica da Educacdo Especial durante a

licenciatura —, busco mais conhecimentos em um curso lato sensu, “Especializagdo em
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Educacdo Especial Inclusiva”. Esse novo ambiente traz outras formas de compreender o
complexo universo do processo de ensino e de aprendizagem de Alunos com Necessidades
Educacionais Especiais (ANEE) e me impulsiona a experimentar novas abordagens para
apoiar ndo somente a aprendizagem da aluna a quem atendia, mas também sugerir aqueles
professores regentes que me eram mais proximos estratégias metodoldgicas que poderiam
ajudar na aprendizagem dos ANEE.

Em 2010, concomitantemente ao trabalho como professora de apoio, assumo uma Sala
de Recursos Multifuncionais, atividade que me permite vivenciar diferentes experiéncias.
Todavia, diante dos diferentes niveis de deficiéncias com as quais me deparei, ndo bastava
entender os alunos como deficientes intelectuais de modo linear, visto que uma atividade que
funcionava para um nao tinha 0 mesmo efeito com outro. Era preciso repensar o que havia
aprendido, ajustar-me, readequar-me, experimentar novas estratégias, colocar-me em
movimento de interagcdo com 0s alunos.

Apo6s também atuar como professora regente em turmas iniciais do Ensino
Fundamental entre 2011 e 2012, época em que também inicio outro curso de especializacéo,
dessa vez em Lingua Portuguesa. Uma vez que a tematica da Educacdo Especial ainda
permanecia forte em mim, desenvolvo o Trabalho de Conclusdo de Curso (TCC) sobre a
utilizacdo de jogos no processo de aprendizagem de criangas com deficiéncia intelectual.
Concluida a defesa do TCC, ouco da orientadora que deveria pensar em adequar minha
proposta e submeter-me a uma selecdo de mestrado. Estas palavras reacendem em mim esse
desejo antigo, fomentado, inicialmente, por alguns professores da graduacdo. Embora me
encantasse com a ideia, as responsabilidades/dificuldades do dia a dia ndo me permitiam levar
tal desejo adiante naquele momento.

Em 2013 aceito o desafio de atuar como coordenadora de area de Lingua Portuguesa
em uma escola da rede estadual. Encerrado o projeto de coordenacdo, assumo em 2014 como
professora de Lingua Portuguesa e Literatura em turmas de Ensino Médio, mesmo ano em que
inicio o curso de Pedagogia, considerando minha aproximagdo com a Educacdo Infantil e, de
modo particular, com a Educacdo Especial.

Posteriormente, a0 me mudar para Dourados, permaneco ligada & Educacao Especial,
desta vez atuando como professora do Atendimento Educacional Especializado para alunos
com deficiéncia visual e, em turno oposto, como professora de Educacdo Infantil em rede
privada.

Toda esta mudanca possibilita-me maior proximidade da Universidade Federal da

Grande Dourados (UFGD), bem como a oportunidade de ingressar no Mestrado em
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Educacdo. Compreendendo que tal processo requer ndo somente boa vontade, mas uma
preparacdo adequada, busco a possibilidade de participar como aluna especial de disciplinas
do curso. Todavia, tendo perdido o prazo de inscricdo para o processo seletivo 2016, sou
admitida para frequentar uma disciplina do curso como aluna ouvinte.

Vivenciar os ares desse ambiente — bem como daqueles que experimentei durante meu
percurso pelas diferentes realidades do chdo da escola, que me permitiram perceber diferencas
nas “igualdades”, realidades distintas, experiéncias e dificuldades que s6 apreendemos ao
interagir com esse campo — proporcionou-me uma visdo mais ampla de todo o complexo
processo de ensino e de aprendizagem, experiéncia gratificante e motivadora que, a0 mesmo
tempo, atormenta, inquieta, desassossega, haja vista os desafios que se apresentam no
horizonte.

Todas as experiéncias conduzem-me a pleitear uma vaga no curso de Mestrado em
Educacdo da Universidade Federal da UFGD e, uma vez aprovada, ingresso como aluna
regular do curso no ano 2017.

Diante de uma aproximacao experimentada na disciplina anteriormente cursada e que
ganha corpo no decorrer do curso, da-se inicio a uma proposta de pesquisa direcionada a
formacéo de professores para o trabalho com autistas, uma vez ser tal formagédo de extrema
relevancia para o licenciando em Pedagogia, em especial em sua preparacdo para uma
educacéo inclusiva, que consiste em um dos desafios de sua profissao futura.

Os elementos que encaminham a construcdo de nossa proposta sdo, portanto, de
alguma forma, reflexos do ambiente por onde passamos, das escolas, pessoas e situacgdes,
enfim, do ambiente social com o qual interagimos ao longo de nossa trajetéria e que nos
constituiu, conduzindo-nos aos argumentos que fundamentam a questdo norteadora, objetivos

e justificativa, em suma, toda a pesquisa a seguir delineada.

A construcéo do problema e os objetivos da pesquisa

Nas ultimas décadas, a educacdo brasileira tem passado por mudancas significativas
como a inser¢do das seguintes legislacbes: Lei n® 10.436/02, que dispbe sobre a Lingua
Brasileira de Sinais (LIBRAS); Lei n° 11.274/06, que altera Lei n®9.394/96, de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional, dispondo a duracdo do Ensino Fundamental para nove anos; Lei
n® 12.764/12, que institui a Politica Nacional de Protecdo dos Direitos da Pessoa com
Transtorno do Espectro Autista (TEA), apenas para citar algumas. Outros documentos, como

a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, 1996), os Parametros Curriculares
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Nacionais (PCN, 1997) e as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de Professores
(DCNFP, 2015), ainda trazem alguns dos principais apontamentos das dire¢cfes a serem
seguidas.

Quando se trata de discutir a formacdo docente com foco na atuacdo com alunos com
deficiéncia, a abordagem nos parece ainda timida e distante do que seria razoavel, uma vez
que a escola estd pautada tradicionalmente no ensino de massa e, via de regra, utiliza-se de
uma metodologia que visa 0 atendimento aos “iguais”. Nesse contexto, o tempo de
aprendizagem é dosado cronoldgica e homeopaticamente para todos. Ao final de determinado
periodo estabelecido, 50 minutos de aula, um bimestre ou um ano, o conteudo deve ter sido
ensinado e aprendido por todos.

Desta forma, entendemos que, embora alguns passos importantes tenham sido dados
no sentido de construir um aparato legal para, teoricamente, garantir o acesso a uma educacéo
de qualidade para os alunos com deficiéncia, estudiosos da area, como Mendes (2010), tém

sido categoricos ao afirmar que:

(...) em nome das “necessidades educacionais especiais”, da “educag¢@o inclusiva” da
“inclusdo escolar”, muitos governos estdo fazendo o oposto, isto é, apagando as
diferencas, extinguindo o tratamento diferenciado, reduzindo custos e apontando
estatisticas cada vez mais otimistas das matriculas de alunos com “necessidades
educacionais especiais” em classes comuns, computando alunos que antes ndo eram
considerados “especiais”, ¢ ainda como se uma politica de “inclusdo escolar”
pudesse ser traduzida meramente em nimeros de matriculas (p. 14).

Diante disso, nos propomos a investigar uma parte deste universo — o ambiente da
formacdo inicial de pedagogos com vistas ao futuro atendimento aos alunos publico-alvo da
Educacdo Especial, no ambito do ensino regular — e, neste caso especifico, a refletir sobre a
formacéo do profissional que atuard como “apoio educacional” do aluno com autismo, uma
vez que, seja por falta de uma legislacdo adequada, por desconhecimento das possibilidades,
por falta de qualificacdo de profissionais da area ou por qualquer outro motivo que fuja a
nossa compreensdo, alunos com autismo tém sido, muitas vezes, apenas uma presenca virtual
nas salas de aula, & medida que compreens@es tedrico-metodoldgicas sobre o processo de
ensino e de aprendizagem prioriza os “iguais” (os “ditos normais”), em detrimento dos
“diferentes”.

Reforgando essa ideia, Mendes (2008, p. 4) afirma:

! Termo usado no municipio de Dourados/MS para nomear os professores que fazem acompanhamento das criangas piblico-
alvo da Educacgdo Especial (RESOLUCAO/SEMED n° 27/2015).
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O ideario pedagdgico de aluno normal coloca-se como o principio curricular
norteador de uma perspectiva que orienta e nutre os estabelecidos dentro do
cotidiano escolar. Professores, alunos, pais, comunidade escolar embasam sua
coesdo grupal na normalidade como forma distintiva e superior de se relacionar com
os deficientes, ou “outsiders”.

Como entdo pensar neste trabalho de modo a dar espaco e voz ao atendimento voltado
para alunos com autismo?

Com vistas a ampliar reflexes sobre esta tematica, apresentamos a seguinte questao
de pesquisa: como se da a formacéo inicial de professores em cursos de Pedagogia da
regido Centro-Oeste com vistas a sua futura atuacdo como profissional de apoio
educacional para criangas com autismo?

No intuito de desvendar essa questdo de pesquisa, propomos como objetivo geral
compreender quais suportes tedrico-metodoldgicos tém sido oferecidos nos cursos de
formacdo inicial em Pedagogia, de modo a subsidiar o futuro professor na atuagdo como
profissional de apoio educacional da crianga com autismo na rede regular.

Sob essa baliza, propomos, como objetivos especificos:

v" Identificar e descrever nos projetos pedagdgicos de 5 (cinco) instituicbes de
ensino superior (IES) federais do Centro-Oeste as propostas para a formacéo
do professor na area de Educacdo Especial e, de modo particular, para o
trabalho com criangas com autismo;

v’ Elencar aproximacdes e distanciamentos na articulacdo dos conhecimentos
académicos propostos nesses projetos, visando a formacdo do individuo
em/para contexto coletivo e/ou individual,

v" Analisar o alinhamento entre as propostas pedagogicas presentes nos cursos
de formacéo inicial (cursos de graduacdo) e as compreensdes veiculadas em
documentos oficiais no que tange ao embasamento para a atuacdo do

profissional de apoio educacional na Educacéo Bésica.

Justificativa

A justificativa de pesquisa decorre das reflex6es suscitadas ao longo do processo
vivenciado no meio académico e na sala de aula que apontem para outra perspectiva na
formacgéo docente, chamando a atencdo para a necessidade de desconstruir uma concepgéo
socialmente presente, na qual a crianga com deficiéncia, e, no caso especifico, a crianga com

autismo é vista como “menor”, “inferior”, “incapaz” ou “com defeito”.
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Entendemos que o licenciando em Pedagogia carrega consigo uma grande
responsabilidade, por um lado, pelo fato de caber-lhe a alfabetizagdo do aluno nos seus
primeiros anos escolares e, por outro, pela necessidade de modificar suas proprias
compreensdes, uma vez que ao chegar ao curso superior estd imerso em relacdes sociais e
carrega consigo saberes, tensdes, expectativas, desejos e preconceitos caracteristicos dessa
mesma sociedade.

A partir deste movimento, da-se inicio a construcdo de saberes profissionais,
curriculares e experienciais que apoiardo outros emergidos a partir da articulacdo daqueles
(TARDIF, 2014).

Certamente que os saberes construidos antes, durante e, principalmente, apds a
formacdo inicial do pedagogo/professor serdo mais complexamente consolidados ao deparar-
se com uma funcdo ainda indefinida, como é o caso da funcdo do profissional de apoio
educacional, em que a falta de parametros legais ou de ordem curricular tornam instavel a
permanéncia e o0 bom desempenho da funcéo, afetando 0 modo como o professor se entende,
se enxerga e se relaciona no e com o ambiente escolar.

Portanto, esperamos fornecer, a partir desta pesquisa, subsidios que permitam
contribuir com as discussdes que favorecam a elaboragdo de curriculos e ampliem concepcoes
que possibilitem um (re)desenho da proposta curricular dos cursos de graduacdo, de modo a
se repensar o lugar do profissional de apoio educacional no ambiente escolar, suas relagoes
com os pares e, de modo especial, com a educacdo das criancas com autismo.

De igual modo, intenciona-se que o docente universitario possa repensar o seu papel
na elaboracdo dos curriculos do curso de Pedagogia destinados ao futuro professor,
possibilitando-lhe a construcdo de um repertério tedrico-metodolégico que lhe permita
reconhecer potencialidades e defasagens na sua formacdo, e, assim, abrir-se aos saberes da
experiéncia. Mais que isso, que lhe garanta os conhecimentos acerca de conceitos e técnicas

especificas que promovam o desenvolvimento daquelas criancas.
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1 ALGUNS ASPECTOS SOBRE A FORMAGCAO DO PROFESSOR

Abordar a formacdo de professores em qualquer uma de suas dimensfes torna-se uma
tarefa ardua, seja devido a amplitude das tematicas que envolvem e compdem o0 campo, seja
pelas peculiaridades especificas de cada area ou modalidade que, embora tenham
aproximacdes, possuem caracteristicas muito especificas.

Estudos desenvolvidos por André (2009) apontam que, enquanto em 1990 o
percentual de pesquisas sobre a formagédo docente girava em torno de 6 a 7%, em 2007 este
numero amplia-se para 22%.

Buscando situar-nos no ambiente das pesquisas envolvendo a formacdo docente, e
considerando nosso interesse no campo da Educacédo Especial, de modo particular, no autismo
— tema que tem mobilizado esforcos de pesquisadores do Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Especial (GEPES), sob a coordenacéo da Professora Doutora Morgana de Fatima
Agostini Martins —, realizamos um levantamento no Banco de Teses da Capes sobre pesquisas
recentes envolvendo ambas as tematicas, entendendo ser este um cenario importante e
revelador dos interesses dos centros de pesquisa no Brasil. Ao utilizarmos como buscadores
os termos “Formacdo de Professores”, “Autismo” e “Formacdo de Professores e Autismo”,

temos o seguinte:

Tabela 1 — Panorama de Eesguisas: formagéo de Erofessores e autismo

MESTRADO DOUTORADO
Ano Formagdo de | Autismo Formacéo Formagdo | Autismo | Formagcdo de Total
professores de de professores e
professores e | professores autismo
autismo

2003 355 29 00 74 01 00 459
2004 402 21 01 87 06 00 516
2005 432 28 00 89 04 00 553
2006 487 27 00 94 07 00 615
2007 613 25 00 122 04 00 764
2008 664 29 00 150 12 00 855
2009 635 33 00 149 09 00 826
2010 632 34 00 175 14 00 855
2011 687 35 00 186 16 00 924
2012 717 45 01 223 24 00 1009
2013 888 55 00 267 16 00 1226
2014 953 72 00 360 24 00 1409
2015 1009 87 01 394 36 00 1526
2016 1135 91 00 423 32 00 1681
2017 1168 127 00 477 41 00 1813
Total 10.777 738 03 3.270 246 00 | 15.031

Fonte: elaborada pela autora (2018) a partir dos dados presentes no banco de teses da CAPES (2003 a 2017).
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Ainda que ndo se trate de um Estado da Arte, entendemos que para o proposito de
apresentar um cendrio do desenvolvimento de pesquisas no campo, a Tabela 1 torna-se util e
reveladora, na medida em que nos permite observar dois pontos importantes envolvendo o
campo educacional e o autismo: 1- nos ultimos 15 anos, ha uma expansao significativa do
namero de pesquisas envolvendo a formacao de professores, do mesmo modo como também
ganham énfase no periodo as pesquisas relacionadas ao TEA; 2- contrariamente a essa
amplitude, o numero de pesquisas que relacionam ao mesmo tempo formacédo docente e TEA
parece passar despercebido pela comunidade académica. Entre as pesquisas que articulam
formagéo e TEA, identificamos o trabalho de Castro (2004), intitulado “Um grupo de
formagdo critico-reflexiva de professoras de alunos com autismo: vozes no siléncio”. Trata-se
de uma dissertacdo de mestrado desenvolvida no Programa de Pos-Graduacdo em Educacao
da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ) que teve por objetivo compreender “(...)
em que medida a constituicdo de uma rede de interacdes e mediacGes poderia favorecer a
apropriacdo de conhecimentos que incluem desde conteldos e estratégias didaticas até um
exercicio continuo de reflexdo critica sobre a pratica do professor.” (CASTRO, 2004).

Para tanto, constituiu-se um grupo de formacdo em servico’ que teve como
integrantes: professoras de alunos com TEA atuantes em classes especiais e classe regular;
alunos com autismo e implementadoras pedagégicas da equipe de Educacdo Especial, todas
pertencentes a rede municipal de educacdo de Duque de Caxias, no Rio de Janeiro.

Segundo Castro (2004), a opcdo pelo trabalho coletivo demonstrou-se proficuo e,
mesmo diante de momentos de insegurancas, o clima amistoso e as parcerias estabelecidas
favoreceram a troca de experiéncias, ampliando os conhecimentos pedagdgicos dos
professores do grupo e o desejo de continuidade da formagéo vivenciada, de modo a valorizar
sua condicdo de profissionais da Educacdo Especial.

Somente apds oito anos € que se tem uma segunda pesquisa envolvendo a mesma
tematica, a dissertacdo de Caetano (2012), desenvolvida no Programa de P6s-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), que teve como titulo
“Avaliacdo de um programa de formacdo continuada em servico para professores na area de

inclusdo e autismo”.

2 Entendendo o professor como sujeito ativo e autbnomo, capaz de organizar/promover e implementar a sua propria
formagdo, esse processo compreende um conjunto de a¢des que visam o continuo e permanente desenvolvimento individual
e profissional do professor no percurso da docéncia, tendo o ambiente da escola e sala de aula, bem como o convivio e a
interacdo com seus pares, como férteis e desafiadores para o aperfeicoamento profissional. Para tanto, as agdes que
decorrem desse ambiente e cendrio devem, entre outras caracteristicas, ser elaboradas de modo colaborativo pelos
educadores e estar intrinsicamente ligadas ao projeto politico pedagdgico da escola, de modo a promover reflexdes sobre os
fundamentos necessarios a docéncia e a relacdo destes com a experiéncia cotidiana, de modo a promover o
desenvolvimento constante de cada profissional. (PLACCO, 2010).
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Com caracteristicas semelhantes as da pesquisa anteriormente citada, a autora propde
um programa de formag&o continuada envolvendo professoras regentes das séries iniciais do
Ensino Fundamental e profissionais de apoio de alunos com TEA, além de coordenadores e
diretor de uma escola do municipio de Dourados/MS, com o objetivo de conhecer, descrever e
discutir tal processo de formacdo, cuja énfase se d& na promocdo, ampliacdo e/ou
aperfeicoamento das competéncias dessas professoras.

Dentre algumas de suas principais observacdes, Caetano (2012) destaca que a escola
ainda ndo conseguiu promover de fato a inclusdo de alunos com necessidades educacionais
especiais nas escolas regulares, tendo como fatores dificultadores tanto a falta de qualificacdo
profissional adequada do professor quanto de uma assessoria capaz de promover tal
qualificacéo.

A falta de caracterizacdo do perfil e das atribuicGes do profissional de apoio também
depde contra uma educacdo inclusiva, uma vez que tal lacuna dificulta a definicdo de
parametros que balizam a formacédo necessaria.

Por fim, a autora conclui que a formacdo mais adequada as demandas do professor séo
a pratica escolar, visando o atendimento a crianca com TEA, e a formacdo em servico, a
medida que possibilita buscar solucGes para os “problemas” praticos da atividade docente.

De modo analogo as demais, a terceira e ultima pesquisa identificada, nominada de
“Sem comunicagdo, ha inclusdo? Formacdo de educadores em Comunicagdo Alternativa para
criangas com autismo”, traz como proposta a estruturacdo, implementacdo e avaliacdo de um
programa de formacdo continuada de professores e mediadores da Educacdo Infantil, todavia,
diferencia-se das demais ao direcionar acgbes visando a comunicacdo alternativa,
especificamente no uso do PECS-Adaptado, destinado as criancas com TEA, ndo orais ou sem
fala funcional.

Trata-se da dissertacdo de Olmedo (2015), também desenvolvida no Programa de Pds-
Graduagdo em Educacdo da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (UERJ). Participaram
do estudo trés professoras, duas mediadoras e quatro criangas com idades entre trés e cinco
anos, diagnosticadas com TEA, ndo orais ou sem fala funcional.

Entre os principais resultados, a autora aponta que o modelo de consultoria
colaborativa contribuiu significativamente para a melhoria da interacdo comunicativa entre 0s
profissionais e as criangcas com TEA, influenciando positivamente na préatica dos educadores.
Ainda segundo o estudo, torna-se imprescindivel a composi¢do de uma rede de apoio, de

modo a unir forcas no sentido de promover acdes que visem a formacdo continua e
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colaborativa dos diferentes profissionais especializados que atuam no ambiente educacional
na rede regular de ensino.

ApOls a apresentacdo dessas trés unicas pesquisas encontradas que relacionam a
formacéo de professores e o TEA, consideramos importante salientar mais um ponto: o fato
de que elas se ddo em nivel de mestrado. Tal ocorréncia sugere ndo somente a necessidade de
se ampliar os estudos entrelacando esses temas, mas que isso também ocorra em nivel de
doutorado, considerando o tempo alargado, ideal a uma pesquisa mais aprofundada, bem
como a maturidade e a experiéncia ja adquiridas pelo pesquisador nesse nivel académico.

Essa escassez de pesquisas que interliguem a formac&o inicial e o TEA intriga-nos, a
medida que segue na contramdo da importancia que o tema vem ganhando nos Gltimos anos;
prova disso € a ampliacdo do nUmero de pesquisas que tratam as duas tematicas
separadamente, conforme retratado na Tabela 1.

Ampliam esta compreensdo os documentos oficiais que depdem a favor de um novo
olhar sobre os alunos com TEA, como a Lei do Autismo, n°® 12.764 de dezembro de 2012,
além de mudancas observadas na sociedade e na escola, onde vemos um aumento
significativo no nimero de alunos com TEA que, cada vez mais, ganham espacos nas salas de
aula da Educacdo Baésica no ensino regular. De modo mais timido, mas gradativamente
crescente, esses alunos tém conquistado espaco também na Educacdo Superior, conforme
apontam dados estatisticos do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP), que registra uma expansdo, entre 2009 e 2017, do nimero de matriculas em
46,3% (INEP, 2018).

Cabe destacar que, mesmo ndo sendo o foco de nosso estudo, pensar o0 modo como
gradativamente as pessoas com deficiéncia vém resistindo e ocupando espagos em um
ambiente que desconsidera as diferencas coloca em cena a necessidade de reorganizacdo dos
sistemas educacionais, da Educacdo Basica a Superior. E ndo se trata apenas de reorganizar
seus aspectos fisicos, mas principalmente as estruturas de pensamentos, até entdo arraigadas
em uma concepcao de ensino e de aprendizagem linearmente concebida, homogeneamente
idealizada e cronologicamente organizada.

Desta forma, oferecer uma adequada formacdo ao futuro professor, de modo que este
atue como mediador/orientador na constru¢cdo do conhecimento deste publico, torna o ensino
também um ato de resisténcia, no qual a escolarizacdo possibilita a progressdao da vida
académica da pessoa com deficiéncia e a auxilia na supera¢do de uma serie de barreiras
historicamente construidas. Tal ato derruba “muros” — que, por preconceito, falta de

legislacdo adequada e de espacos fisicos e pedagogicos apropriados (entre outros fatores),
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separam um ser humano de outro — e da margem a constru¢do de uma sociedade mdaltipla e
diversa. E certo que em um mundo ideal civilizado, ndo haveriamos que discutir tais
distanciamentos ou falar na necessidade de legislacdo que assegure a pessoa com deficiéncia
direitos destinados a todos os seres humanos, indistintamente; todavia, essas garantias,
lamentavelmente, s6 sdo alcangadas ap6s muito tempo de luta e envolvimento social.

Assim, ao vislumbrarmos a possibilidade efetiva de pessoas com deficiéncia ocuparem
0s bancos dos cursos superiores, somos imediatamente levados a inferir que os cursos de
licenciatura em Pedagogia deverdo estar organizados ndo apenas para capacitar o professor —
que no exercicio da futura profissdo ir4 se deparar com criangas com deficiéncia e, de modo
particular, com o autismo —, mas também para atender a esses individuos em seus proprios
cursos de graduacdo, o que requer ajuste de espacos fisicos, dos Projetos Pedagogicos dos
Cursos (PPC) e das abordagens metodol6gicas. Em outras palavras, é preciso (re)pensar nao
sO questdes técnicas dos cursos, mas a propria formacdo do docente universitario para o
atendimento a essa demanda.

Todos esses dados apontam para a necessidade de se desenvolver mais pesquisas que
tenham como foco a formacdo de professores para atuacdo com pessoas com deficiéncia,
campo onde se insere nossa pesquisa. Note-se que, se de um lado tais dados indicam um
ndmero ainda pequeno de alunos com deficiéncia no Ensino Superior, de outro demandam
nitidamente a ado¢do de politicas estruturais de formagdo docente a fim de oferecer, como
consequéncia direta, condicBes a pessoa com deficiéncia de disputar espaco nas escolas e
universidades, sendo o professor um braco forte para atender/alavancar o potencial de
expansdo nesse campo.

Nesse sentido, ao nos debrucarmos sobre as propostas de alguns cursos de Pedagogia
da regido Centro-Oeste relativas a preparacdo do professor que atuard no apoio de criancas
com TEA, ndo pretendemos, em poucas linhas, esgotar o tema tdo complexo, mas contribuir
para ampliar o debate, ainda carente de pesquisas, sobre a formacdo do licenciando em
Pedagogia, uma vez que tal formacgdo lhe credencia a atuar como profissional de apoio
educacional da crianga com autismo.

A fim de problematizar toda essa complexidade que permeia o campo, pesquisas
atuais sobre formacéo vém buscando abarcar um leque cada vez maior e mais diversificado de
temas. De acordo com Andre (2009), nos anos 1990 eram recorrentes pesquisas que tinham
como foco a formacéo inicial do professor no &mbito dos cursos de licenciaturas, de modo
particular, na Pedagogia e na Escola Normal. Por volta dos anos 2000, ganham énfase 0s

estudos que visam investigar a identidade e profissionalizagdo do professor, enquanto, a partir
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de 2007, ampliam-se as pesquisas que investigam suas opinides, representacoes, seus saberes
e préticas, enfim, a atencdo ao professor em sua dimens&o psicoldgica e social.

Tais pesquisas foram fortemente influenciadas pelos estudos desenvolvidos por
pesquisadores internacionais, como Shulman (1987), Schon (1992), Tardif (2014) e Zeichner
(1990-1993), apenas para citar alguns. Para Ferreira (2003), essas pesquisas, embora
inicialmente timidas e dispersas, aos poucos foram sendo ampliadas e ganhando cada vez
mais espaco. Ainda segundo o autor,

O estudo de temas como representacfes, visdes, percepc¢des, crencas, concepcdes,
reflexbes dos professores acerca de seu proprio processo de formacdo (o que
envolve pensar sobre contetdo, didatica de conteido, estudantes, sobre si mesmo
como profissional entre outras coisas) representa uma tendéncia que se configura em
nosso panorama hacional (e que possui seu correlato no exterior) na qual os

pesquisadores passam a interessar-se pelo que os professores pensam sobre a sua
propria formacéo. (FERREIRA, 2003, p. 29).

Superando o modelo de pesquisas que tinham como foco responder ‘0 que 0S
professores fazem?’, a nova proposta entende o professor como sujeito do proprio
conhecimento, ndo devendo ser visto como alheio ou isolado do meio social em que se
movimenta, trabalha, se relaciona, sente ou produz. Visa, portanto, entender: por que 0S
docentes fazem como fazem? Como fazem e como déo sentido ao que fazem e ao mundo
onde produzem? Em suma, nesse contexto o professor é entendido como ser social. Enquanto
sujeito socialmente produzido, os conhecimentos mobilizados pelo professor em sua atuacao
em sala de aula reinem um repertério de saberes que se agregam aqueles construidos nos
cursos de formacao inicial, todavia, agora ampliados a partir de outros saberes anteriormente
adquiridos e daqueles que serdo (re)dimensionados e ampliados a partir das experiéncias que
ainda vivenciara nas microssociedades onde interage, quais sejam, seu ambiente de trabalho,
sua comunidade, grupos sindicais ou religiosos, redes sociais, familia etc.

O modo como os saberes mobilizados pelo professor séo postos a servi¢o da docéncia
é discutido por Tardif (2014), processo que denomina de epistemologia da pratica. Ela
envolve “(...) o estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente pelos profissionais em
seu espacgo de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas tarefas”. Para o referido
autor, esses saberes nao estdo delimitados ou circunscritos a um campo Unico, como o
repertorio teorico proposto nas faculdades, dependendo, para além disso, de uma serie

diversificada de objetos:

(...) para os professores de profissdo, a experiéncia de trabalho parece ser a fonte
privilegiada de seu saber-ensinar. Notemos também a importancia que atribuem a
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fatores cognitivos: sua personalidade, talentos diversos, o entusiasmo, a vivacidade,
0 amor as criangas etc. Finalmente os professores se referem também a
conhecimentos sociais partilhados, conhecimentos esses que possuem em comum
com os alunos enquanto membros de um mesmo mundo social, pelo menos no
ambito da sala de aula. Nesse mesmo sentido, sua integracdo e sua participacdo na
vida cotidiana da escola e dos colegas de trabalho colocam igualmente em evidéncia
conhecimentos e maneiras de ser coletivos, assim como diversos conhecimentos do
trabalho partilhados entre os pares, notadamente a respeito dos alunos e dos pais,
mas também no que se refere a atividades pedagogicas, material didatico, programas
de ensino etc. (TARDIF, 2014, p. 61).

Tardif (2014) expande aspectos da formacdo docente que ultrapassam os bancos
universitarios, avancando para espagos externos, com énfase na contribuicdo advinda dos
modos como os professores interagem em diferentes espacgos sociais onde vivem e trabalham.
Trata-se, pois, de um conjunto de caracteristicas que integram o sujeito ao grupo com o qual
se relaciona. Exemplo disso sdo os fatores cognitivos elencados pelo autor, como a
personalidade, talento e vivacidade, caracteristicas certamente individuais, todavia,
construidas no coletivo.

Cabe ressaltar que tal énfase ndo implica a desconsideracdo da importancia dos
ambientes formais para a qualificacdo do futuro professor, uma vez que esta se da na
integracdo de diferentes tipos de saberes, conforme se observa no Quadro 1:

Quadro 1 - Classificagdo dos saberes docentes na perspectiva de Tardif

SABER DEFINICAO

Conjunto de saberes que, baseados nas ciéncias e na erudi¢do, sdo transmitidos
Saberes da aos professores durante o processo de formag&o inicial e/ou continuada. Também
Formacéo se constituem o conjunto dos saberes da formacédo profissional os conhecimentos
Profissional | pedagdgicos relacionados as técnicas e métodos de ensino (saber-fazer),
legitimados cientificamente e igualmente transmitidos aos professores ao longo
do seu processo de formagé&o.

S&o os saberes reconhecidos e identificados como pertencentes aos diferentes
Saberes campos do conhecimento (linguagem, ciéncias exatas, ciéncias humanas, ciéncias
Disciplinares | biologicas etc.). Esses saberes, produzidos e acumulados pela sociedade ao longo
da historia da humanidade, sdo administrados pela comunidade cientifica e o
acesso a eles deve ser possibilitado por meio das institui¢des educacionais.

Sao conhecimentos relacionados a forma como as instituicdes educacionais fazem
Saberes a gestdo dos conhecimentos socialmente produzidos e que devem ser transmitidos
Curriculares | aos estudantes (saberes disciplinares). Apresentam-se, concretamente, sob a
forma de programas escolares (objetivos, conteudos, métodos) que os professores
devem aprender e aplicar.

S&0 os saberes que resultam do proprio exercicio da atividade profissional dos
Saberes professores. Esses saberes sdo produzidos pelos docentes por meio da vivéncia de
Experienciais | situacdes especificas relacionadas ao espago da escola e as relacdes estabelecidas
com alunos e colegas de profissdo, ou seja, incorpora as experiéncias vivenciadas
de modo individual e coletiva.

Fonte: adaptado pela autora (2018) a partir de Tardif (2014).
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Denota-se que, embora considere aspectos que vdo além da preparacdo inicial
académica, ndo ha davidas de que para o autor tal formacdo constitui fator importante na
composicdo dos saberes necessarios a docéncia, conforme evidenciado nos trés primeiros
tipos elencados no Quadro 1, quais sejam, saberes profissionais, disciplinares e curriculares,
imprescindiveis ao exercicio da docéncia, o qual depende, por sua vez, do planejamento e
organizacao dos cursos de formagcdo inicial, de sua distribuicdo de disciplinas, dos contetidos
propostos, do tempo reservado a cada tematica, dos objetivos do curso e, antes de tudo, do
modo como todas essas questdes sdo articuladas. Tudo isso requer, frisa-se, a realizacdo de
novos estudos sobre os cursos de licenciatura atuais, bem como nos impulsiona a considerar a
importancia de se analisar o Projeto Pedagdgico do Curso (PPC), conforme ja mencionado.

E o que aponta Tardif (2014), ao denunciar o carater “aplicacionista” dos cursos de
licenciatura, normalmente pautados numa dicotomia entre teoria e pratica: inicialmente, 0s
licenciandos sdo bombardeados com teorias para, posteriormente, realizarem os estagios, em
um processo cuja articulagdo entre estas dimensdes (tedrica e pratica) fica sob a
responsabilidade exclusiva do aluno.

Ainda sobre esse modelo de formacdo docente, o autor pontua dois grandes
problemas: o primeiro deles é a total desarticulacdo entre as disciplinas, em que o “aprender”
estd muito ligado ao “conhecer”, o que justificaria o excesso de teoria em detrimento da
pratica. O segundo é a desconsideragdo da vivéncia do aluno anterior a sua formacao inicial,
considerando-0s como “espiritos virgens”, ‘“vazios”, destituidos de suas crencas,
representacdes, saberes, preconceitos, desejos e expectativas, enfim, de suas construcdes
sociais.

Nessa mesma vertente de valorizacBes dos saberes cientificos individualizados em
detrimento dos socialmente construidos, Gauthier et al. (2006, p. 28) esclarece: “(...) € muito
mais pertinente conceber o ensino como a mobilizacdo de varios saberes que formam uma
espécie de reservatdrio no qual o professor se abastece para responder a exigéncias especificas
de sua situacao concreta de ensino”.

Para o autor, prevalece uma versao cientifica e reducionista nos espacos académicos
de formacgéo docente que, ao negligenciar os diferentes saberes que constituem a profisséo,
bem como a sua complexidade, impede o surgimento de um saber proprio profissional:

E como se, fugindo de um mal para cair num outro, tivéssemos passado de um oficio
sem saberes a saberes sem um oficio capaz de coloca-los em prética, saberes esses

que podem ser pertinentes em si mesmos, mas que nunca sdo reexaminados a luz do
contexto real e complexo de sala de aula (GAUTHIER et al., 2006, p. 27).
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Ao considerar a necessidade de se desenvolver uma base de conhecimentos proprios a
docéncia, os estudos de Gauthier et al. (2006) defendem que, uma vez que a atividade docente
ndo vem obtendo éxito em fazer emergir e firmar uma base consistente de conhecimentos, tal
tarefa tem sido, sem sucesso, buscada pelas Ciéncias da Educacao, resultando na producao de

saberes que se distanciam da realidade da préatica docente.

1.1. ASPECTOS DA FORMACAO PROFISSIONAL DOCENTE

Contrapondo-nos a uma concepcdo popularmente difundida (inclusive no ambito
educativo) de docéncia como vocacao, recorremos aos estudos de Tardif (2014) para
postular/reforcar sua compreensao enquanto profissdo, ancorada em uma epistemologia da
prética profissional, ou seja, no “(...) estudo do conjunto dos saberes utilizados realmente
pelos profissionais em seu espaco de trabalho cotidiano para desempenhar todas as suas
tarefas.” (TARDIF, 2014, p. 255).

Para o autor, tal epistemologia, compreendida em sentido amplo, “(...) engloba os
conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes (...)” (ibidem)
em que 0s docentes estdo imersos e ganham corpo ao longo de sua formacgdo inicial e
continuada, por meio de diferentes e heterogéneas experiéncias profissionais construidas
em funcdo das situacdes vivenciadas em sala de aula e de suas crengas pessoais, bem como
as de seus alunos.

Cabe ressaltar que ndo se devem confundir as variadas experiéncias a que 0S
professores sdo submetidos com uma restricdo apenas aos saberes produzidos no exercicio
da docéncia. Segundo Tardif (2014, p. 12), “(...) um professor nunca define sozinho e em si
mesmo o seu proprio saber profissional.” (TARDIF, 2014, p. 12). Portanto, trata-se de uma
formagdo na qual o curso de licenciatura ganha centralidade, & medida que deve propiciar
ao futuro professor uma base de conhecimentos conexos, intrinsicamente ligados,
conforme previsto nas préprias Diretrizes Curriculares Nacionais, ao assegurarem a
impossibilidade de relegar exclusivamente ao futuro professor a tarefa/responsabilidade de
“(...) integrar e transpor o conhecimento sobre ensino e aprendizagem para o conhecimento
na situacdo de ensino e aprendizagem, sem ter oportunidade de participar de uma reflexéo
coletiva e sistematica sobre esse processo.” (BRASIL, 2001, p. 57).

Nesse contexto, ao considerar a epistemologia da pratica profissional, Tardif (2014)
coloca-a no cerne da questdo da profissionalizacéo e alerta para a necessidade de distinguir



27

uma profissdo de outras ocupagdes quaisquer, tomando como principio de inteligibilidade a
natureza dos conhecimentos colocados em jogo, conforme evidencia a literatura produzida
sobre a temética (TARDIF; GAUTHIER, 1999).

Tendo em conta estudos que abordam os processos de profissionalizacdo na area
educacional como todo — e, particularmente, de professores — na América do Norte e na
maioria dos outros paises de cultura anglo-saxonica (Australia, Inglaterra etc.), bem como na
Bélgica, Franca e Suica, além de paises latino-americanos, Tardif e Gauthier (1999) ressaltam

algumas das caracteristicas que englobam a formacao profissional para o ensino:

Quadro 2 — Caracteristicas do conhecimento profissional docente na perspectiva de Tardif e
Gauthier

1- Em sua prética, os profissionais devem se apoiar em conhecimentos especializados e
formalizados, na maioria das vezes, por intermédio das disciplinas cientificas em sentido amplo,
incluindo, evidentemente, as ciéncias naturais e aplicadas, mas também as ciéncias sociais e
humanas, assim como as ciéncias da Educagéo.

2— Esses conhecimentos especializados devem ser adquiridos através de uma longa formagéo de
alto nivel, na maioria das vezes, de natureza universitaria ou equivalente. Essa formagdo é
sancionada por um diploma que possibilita 0 acesso a um titulo profissional, titulo esse que
protege um determinado territério profissional contra a invasdo dos ndo diplomados e dos outros
profissionais.

3—- Embora possam se basear em disciplinas cientificas ditas “puras”, os conhecimentos
profissionais sdo essencialmente pragmaticos, ou seja, sdéo modelados e voltados para a solugdo
de situagOes probleméticas concretas.

4— Em principio, s6 os profissionais, em oposi¢do aos leigos e aos charlaties, possuem a
competéncia e o direito de usar seus conhecimentos, conhecimentos esses que sdo, de um certo
modo, esotéricos: eles pertencem legalmente a um grupo que possui o direito exclusivo de usa-
los por ser, em principio, o Unico a domina-los e a poder fazer uso deles.

5- O profissionalismo acarreta, portanto, uma autogestdo dos conhecimentos pelo grupo dos
pares, bem como um autocontrole da pratica: a competéncia ou a incompeténcia de um
profissional sé podem ser avaliadas por seus pares.

6— Esses conhecimentos exigem também autonomia e discernimento por parte dos profissionais,
ou seja, ndo se trata somente de conhecimentos técnicos padronizados cujos modos operatérios
sdo codificados e conhecidos de antemado (...). Os conhecimentos profissionais exigem sempre
uma parcela de improvisacdo e de adaptacdo a situagdes novas e Unicas que exigem do
profissional reflexo e discernimento (...), exige dos profissionais uma construcdo de julgamentos
em situagdes de acao.

7— Tanto em suas bases tedricas quanto em suas consequéncias praticas, os conhecimentos
profissionais sdo evolutivos e progressivos e necessitam, por conseguinte, de uma formacéo
continua e continuada.

8 — Enfim, os profissionais podem ser considerados responsaveis pelo que os angléfonos chamam
de malpratice, ou seja, pelo mau uso de seus conhecimentos, causando, desse modo, danos a seus
clientes (...).

Fonte: adaptado pela autora (2018) a partir de Tardif e Gauthier (1999).

Tais caracteristicas destacadas pelos autores (1999) apontam fortemente para a
necessidade de se repensar 0s cursos de formagéo, de modo a superar uma compreensao

engessada no modelo disciplinar e abrir-se & complexidade de uma formacéo



profissional que coloque em cena o universo real das salas de aula, o que requer — mais
que admitir as relagBes intrinsecas entre teoria e pratica —, 0 repensar coletivamente
sobre quais teorias efetivamente apoiam essas praticas, bem como quais praticas devem
ser teorizadas nos cursos de formacao.

Tudo isso remete a trés pontos que ganham centralidade na anélise de Tardif
(2014), consubstanciados na necessidade de se reconhecer que:

1 — Os professores produzem conhecimento e, portanto, devem, por
direito, participar do processo de organizacdo do modelo de formacdo mais adequado as
suas demandas e as de seus pares, iniciativa ja observada em algumas das principais
universidades americanas e canadenses. No Brasil, movimentos nesse sentido podem ser
observados na Resolugdo CNE/CP n° 2, de 1° julho de 2015, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formacao inicial em nivel superior e para a formacao
continuada. Na defesa da articulacdo entre os objetivos previstos no Projeto Pedagdgico
dos cursos de licenciatura e das escolas de educacao basica, esta resolucdo aponta para a
importancia de se reconhecer as “(...) instituicdes de educacdo basica como espacos
necessarios a formacao dos profissionais do magistério” (BRASIL, 2015, p. 4);

2 — A logica disciplinar comumente vigente nos cursos de licenciatura
deve dar lugar a uma logica profissional. Uma vez que a docéncia exige conhecimentos
especificos, é compreensivel que tais conhecimentos componham com outros sua
formacdo; todavia, ainda prevalece na formacéo de professores um ensino pautado em:

(...) teorias socioldgicas, docimolégicas, psicolégicas, didaticas, filosoficas,
historicas, pedagdgicas etc., que foram concebidas, na maioria das vezes, sem
nenhum tipo de relagdo com o ensino nem com as realidades cotidianas do oficio
de professor. Além do mais, essas teorias sd0 muitas vezes pregadas por
professores que nunca colocaram os pés numa escola ou, o0 que é ainda pior, que
ndo demonstram interesse pelas realidades escolares e pedagdgicas, as quais
consideram demasiado triviais ou demasiado técnicas. Assim, é normal que as
teorias e aqueles que as professam ndo tenham, para os futuros professores e para

os professores de profissdo, nenhuma eficacia nem valor simbélico e prético
(TARDIF, 2014, p. 241).

3 — Esta mesma logica disciplinar promove a fragmentacéo e distanciamento
entre 0s conhecimentos que, além de serem recortados dentro da prépria disciplina do
curriculo — que precisa se ajustar a uma reduzida carga horéaria —, se desenvolvem de modo
independente das demais. Fechadas em sua individualidade, todas essas disciplinas deixam
para o licenciando a responsabilidade de buscar uma suposta articulacdo entre os saberes
mobilizados em cada caso. Uma vez que tal formacdo se da sob uma concepcéo

aplicacionista do conhecimento,
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(...) os alunos passam um certo nimero de anos “assistindo aulas" baseadas em
disciplinas constituidas, na maioria das vezes, de conhecimentos disciplinares de
natureza declarativa; depois ou durante essas aulas, eles véo estagiar para "aplicar"
esses conhecimentos; finalmente, quando a formacdo termina, eles comecam a
trabalhar sozinhos, aprendendo seu oficio na pratica e constatando, na maioria das
vezes, que esses conhecimentos disciplinares estdo mal enraizados na acédo cotidiana
(TARDIF, 2014, p. 242).

A partir desses parametros, defendemos a necessidade de se repensar o modelo de
formag&o inicial para a docéncia, buscando reformular as epistemologias que orientam o
oficio de professor e enfrentar, conforme propde Tardif (2014, p. 241), o desafio de “(...) abrir
um espago maior para os conhecimentos praticos dentro do préprio curriculo”, de modo a
consolidar compreensfes teoricas integradas/originadas/inspiradas nos conhecimentos que
emergem do cotidiano das salas de aula.

Consonante as ideias apresentadas, e entendendo que a formacdo docente envolve
conhecimentos ligados as condicdes histdricas e sociais nas quais a profissdo se desenvolve,
buscamos ampliar nossa compreensdo a partir de reflexdes propostas pelo socidlogo aleméo
Norbert Elias.

1.1.1 Reflexdes sobre a formacéo docente a partir de Norbert Elias

Uma vez que tomamos o conhecimento como algo socialmente produzido (TARDIF,
2014) por meio das relagdes que o individuo estabelece consigo mesmo e com o0s demais
sujeitos do ambiente social — e sendo os saberes docentes produzidos nesse mesmo ambiente,
a iniciar pela educacdo basica, estendendo-se pelo curso de formacao inicial e apds ele —,
buscamos no Processo Civilizador de Norbert Elias (1994a) um apoio tedrico no intuito de
compreender os efeitos dessas relagdes na constituicdo do sujeito, no caso em debate, aquele
que atuara como profissional de apoio educacional da criangca com autismo no ensino regular.

Tendo vivido o periodo de perseguicdo nazista, Elias possuiu chdo fértil para despertar
em si 0 desejo de compreender as interagdes sociais, bem como o processo por meio do qual
se busca o controle da sociedade, impondo-lhe certo modo de ser, agir, organizar-se, inerente
aquilo que o autor toma como foco dos seus estudos: a civilizagao.

Desta forma, o teorico articula as inter-relagdes entre conhecimento, poder,
comportamento e emoc¢des, buscando um paralelo entre as estruturas psiquica, individual e
organizacional da sociedade. Nesse contexto, 0 mundo globalizado e as tensGes vivenciadas
por um sistema de ordem capitalista fazem da atualidade um campo experimental de aplicacdo

das teorias elisianas, mais amplamente conhecidas a partir da obra Uber den Prozess der
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Zivilisation, publicada em 1939, na Suica, onde o pesquisador da inicio & sua teoria do
processo civilizador, tendo sua contribuigdo para as ciéncias humanas reconhecida somente a
partir da década de 1970.

Elias (1994a) opde-se a ideia de uma sociologia rigida que prevalecia no século XIX,
quando a sociedade era entendida como um sistema hermeticamente fechado, em repouso, na
qual “(...) os individuos cumpririam fungdes sociais como pegas em uma engrenagem’
(GONCALVES, 2013, p. 203), uma vez que o0 sociélogo a compreende enquanto
“socializa¢do”, ou seja, uma “massa” em processo constante de desenvolvimento a partir das
relacOes estabelecidas entre seus individuos, compreensdo esta que da origem & teoria do
processo civilizador, segundo a qual a sociedade é analisada a partir da concep¢do da ideia de
um movimento, de uma evolugéo social.

Para ele (ibidem), os fluxos que ddo origem as estruturas sociais e psicoldgicas do
processo civilizador ndo sdo, em hipétese alguma, de ordem racional. Assim, o0 que consiste
em uma sociedade, seus habitos e relacdes ndo depende unicamente do planejamento prévio
de um individuo, mas do proprio fluxo das relacBes sociais. Em outras palavras, individuo e
sociedade nao sdo disjuntos, mas existem a partir das relagdes que estabelecem um com o
outro, um “eu” em relagdo a um “nods”, e um “nods” que so6 existe em funcdo de diferenciagao
de um “eu”, sendo impossivel a existéncia de um destes de forma isolada.

Esta compreensdo se estende a toda e qualquer relacdo de individuos em uma
sociedade: “(...) quer se trate da lingua (...), da formacdo da consciéncia moral, dos modos de
controle dos impulsos e dos afetos (...), do dinheiro e do tempo (...), em todos esses casos, sO
se pode pensar o individuo a partir da multiddo.” (HEINICH, 2001, p. 115-118).

Diante desse contexto, no qual o individuo se (re)faz em sociedade a partir das mais
amplas relagcdes que nela estabelece, Elias (1994a) propde o conceito de “figura¢do” para
tratar desse conjunto de individuos intrinsicamente ligados entre si, e com o todo social, e a
forma como se organiza politica, econdmica e culturalmente, enfim, todas as relacGes de forga
e poder que permeiam a sociedade. Assim, a figuracdo consiste em uma juncao de redes das
inter-relagdes sociais que ligam tais individuos a determinados grupos sociais por suas
inclinagbes ou interesses, seja a familia, a escola, a cidade ou a qualquer estrato social,
determinando uma relacéo de interdependéncia entre eles.

Deste modo, compreender o processo civilizador, bem como o conceito de figuragédo
proposto por Elias (1994a), permitira uma anélise mais fluente das relagdes vividas no
processo de formacdo inicial docente, particularmente, daquele que atuard no “apoio

educacional”. Nesse contexto, ha que se considerar sua condi¢cdo de sujeito socialmente
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constituido, fruto das relagdes vivenciadas e que, por algum motivo ou circunstancia, passou
por um curso de formacdo inicial em Pedagogia, experimentou relagdes proprias deste
ambiente e ampliou/construiu saberes proprios da docéncia que, a0 se somarem a outros
conhecimentos mobilizados em sua experiéncia profissional, fizeram dele o que é.

Portanto, é imprescindivel levar em conta todo o universo de relagdes as quais este
profissional foi/é submetido, todas as tensdes e emocdes, alegrias e dissabores decorridos
justamente do seu convivio em sociedade para, a partir dai, compreendermos quais recursos
sdo mobilizados pelos cursos de formacao, visando sua qualificacdo profissional.

Entendemos que, ainda que Norbert Elias ndo tenha tomado a Educagdo como foco de
pesquisa, suas reflexdes podem contribuir significativamente para compreender o0 modo como
a relacdo entre sociedade e individuo estdo interligados de forma univoca, de modo que a
énfase em apenas um deles sem duvida torna-se simplificadora, negligenciando a
complexidade de sua completude.

Ao discorrer sobre as contribui¢fes do autor para 0 campo educacional, Ledo afirma
que:

No campo dos estudos educacionais, o trabalho de Norbert Elias abre caminhos para
a compreensdo da formacéo do individuo e suas implicagdes com as apropriacées
dos objetos da cultura, como os modos de ler e as relages com os livros. Também
propicia a analise dos efeitos produzidos pelos bens simbélicos no espago social e

dos processos de interiorizagdo dos constrangimentos que permitem o aprendizado
da vida em grupo (LEAO, 2007, p. 10).

Segundo Ledo (2007), ndo ha uma teoria geral capaz de definir, modelar ou explicitar
de modo claro e simples o comportamento dos individuos, sendo estes antes compreendidos a
partir de sua identificacdo, pertencimento e funcdo adquirida a partir da complexidade propria
das relacGes sociais.

Nesse contexto, Elias (1994b) chama a atencéo para esta relagcdo de interdependéncia
entre sujeito individualizado e sociedade (ou microssociedade) onde foi constituido, ao
mesmo tempo em que denuncia um cientificismo que negligencia a articulagdo entre as
dimensGes social e cientifica:

Na ciéncia que lida com fatos dessa espécie, encontram-se, de um lado, ramos de
pesquisa que tratam o individuo singular como algo que pode ser completamente
isolado e que buscam elucidar a estrutura de suas funcfes psicolégicas
independentemente de suas relacBes com as demais pessoas. Por outro lado,
encontram-se correntes, na psicologia social ou de massa, que ndo conferem nenhum

lugar apropriado as funcgdes psicolégicas do individuo singular (ELIAS, 1994b, p.
15).
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Para ele, h& uma incoeréncia ao se tratar separadamente individuo e sociedade, a
medida que busca constantemente esclarecer a estrutura das funcfes psicoldgicas de cada
individuo sem a preocupacdo com as relacbes deste com os demais. Dito de outro modo,
tomam-se essas funcdes de forma generalizada, desprezando ou isolando a relacéo intrinseca e
simbidtica que ocorre, concomitantemente, entre 0 micro e 0 macro, Ssujeito-grupo e

sociedade, ou seja:

Muitas vezes, é como se as psicologias do individuo e da sociedade parecessem duas
disciplinas completamente distinguiveis. E as questdes levantadas por cada uma
delas costumam ser formuladas de maneira a deixar implicito, logo de saida, que
existe um abismo intransponivel entre o individuo e a sociedade. (ELIAS, 1994b, p.
15).

Esta afirmacdo ganha significado em nossa pesquisa, uma vez que 0S cursos de
formacdo docente — conforme ja evidenciamos, apoiados inicialmente em Tardif (2014) e
Gauthier et al. (2006), e agora, com maior amplitude, em Elias, visto que este aborda a
sociedade como todo, ndo apenas a escola — parecem desconsiderar que cada um dos
individuos ali presentes sdo constituidos socialmente, ou seja, carregam para 0s bancos da
universidade os valores e (pré)conceitos construidos nessa relacdo, entre eles, a visdo da
crianga com deficiéncia como “incapaz” (MENDES, 2006).

A ndo consideracdo desses aspectos individuais-coletivos resulta muitas vezes em uma
formacdo que, a0 mesmo tempo em que desconsidera 0s conhecimentos sociais do individuo
anteriores ao curso, impde-lhes uma formacgdo generalista, a prova de alunos, ou seja, ndo
importa de onde ele veio, onde se localiza seu curso de formagdo, nem mesmo em que
comunidade ou sociedade atuara como futuro professor: a formacdo oferecida sera sempre
pautada nos mesmos conhecimentos tradicionalmente propostos e entendidos como
necessarios e suficientes a formacéo geral. Nas palavras de Elias, € como se atribuissem a

(...) formacBes sociais inteiras, ou a uma massa de pessoas, uma alma propria que
transcende as almas individuais, uma anima collectiva ou “mentalidade grupal”. E,
quando ndo chegam a ir tdo longe, é comum se contentarem em tratar os fendmenos

sOcio-psicolégicos como a soma ou — 0 que da na mesma — a média das
manifestacBes psicologicas de muitos individuos. (ELIAS, 1994b, p. 15).

Esse distanciamento coloca, de um lado, os estudos envolvendo a sociedade e, do
outro, o individuo, como se independentes fossem ou como se aquela ndo consistisse em uma
justaposicdo do segundo. Para Elias (1994b), torna-se urgente a superacdo desse tipo de visao

arcaica, sendo necessario, para tanto,
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(...) derrubar as cercas artificiais que hoje erigimos no pensamento, dividindo os
seres humanos em varias areas de controle: os campos, por exemplo, dos psicdlogos,
dos historiadores e dos soci6logos. As estruturas da psique humana, as estruturas da
sociedade humana e as estruturas da histéria humana sdo indissociavelmente
complementares, s6 podendo ser estudadas em conjunto. (ELIAS, 1994b, p. 38).

Vemos nesse sentido a incapacidade de compreensdo da sociedade (ou no minimo
teremos uma compreensao limitada) se considerarmos sujeitos ou grupos isoladamente. Tal
fato evidencia novamente a relevancia das teorias elisianas para nossa pesquisa, de modo mais
especifico, dos conceitos de individualizacdo e socializacdo, com enfoque na relacdo de
interdependéncia entre sujeito e sociedade, amplamente discutida por Elias (1994b) em sua
teoria da figuracao.

Cabe destacar que abordar os processos de individualizagdo ndo implica a negagédo da
coletividade. E fato que “(...) cada pessoa parte de uma posi¢do Gnica em sua rede de relacdes
e atravessa uma historia singular até chegar a morte.” (ELIAS, 1994b, p. 27). Entretanto, por
certo, essa individualidade nédo é algo inato ao sujeito, mas construida a partir do modo como
se movimenta/movimentou em meio a estrutura social a qual pertence/ pertenceu.

Se tomarmos como exemplo o profissional de apoio, podemos inferir que ele “ndo € o
que ¢” desde sempre, mas ¢ fruto das interagdes sociais vivenciadas desde o seu nascimento, o
que, porém, ndo implica um determinismo. Em outros termos, ndo se esta a dizer, com isso,
gue sendo sujeito com caracteristicas individuais ele ndo mais seria passivel de mudancas e
que, portanto, os cursos de formacdo inicial ndo teriam qualquer impacto em seu futuro
exercicio profissional. Lembremos que a sociedade e o individuo estdo em constante
transformacdo, bem como que os saberes profissionais docentes se compdem de um
amalgama de saberes que compdem uma rede de conhecimentos cientificos, emocionais,
historicos e sociais, e a negligéncia a qualquer um deles podera comprometer o bom exercicio
da profissao.

Para Elias (1994b), esse processo de individualizacdo do sujeito € cada vez mais
evidente nas sociedades complexas, nas quais a diferenciacdo de uma pessoa em relacdo as
demais “(...) torna-se algo que ocupa um lugar particularmente elevado na escala social de
valores” (ELIAS, 1994b, p. 118), na medida em que ¢é o desejo de destacar-se no grupo que
influencia a identidade do sujeito.

Todavia, esta individualizacdo, frisa-se, ndo exclui uma evidente interdependéncia
entre os individuos, ou seja: a “(...) necessidade de se destacar caminha de maos dadas com a

necessidade de fazer parte.” (ELIAS, 1994b, p. 124). Em outras palavras,
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(...) os atos de muitos individuos distintos, especialmente numa sociedade tdo
complexa quanto a nossa, precisam vincular-se ininterruptamente, formando longas
cadeias de atos, para que as acdes de cada individuo cumpram suas finalidades.
Assim, cada pessoa singular esta realmente presa; esta presa por viver em
permanente dependéncia funcional de outras (ELIAS, 1994b, p. 23).

Tal afirmacdo traz a tona a relacdo de interdependéncia que envolve licenciandos e
seus docentes, bem como entre estes e professores da educacgdo basica, profissionais de apoio
educacional e toda uma rede de interdependéncia que liga os saberes dos cursos de formacéo
inicial aqueles produzidos nas escolas de educacao bésica e na sociedade, compondo um todo
feito de partes individuais, mas ndo disjuntas: um individual-coletivo.

Nesse contexto, entendemos que a utilizagdo dos conceitos mobilizados por Elias
(1994b) e Tardif (2014) possuem aproximagdes e poténcia necessarias e suficientes para
embasar nosso estudo, uma vez que envolvem a construgdo de um conhecimento produzido

em meio a intrinsecas relag@es sociais. A Figura 1 ilustra essas aproximacoes:

Figura 1 — Aproximagcdes teoricas: Elias e Tardif

Figuracio e Interdependéngﬁferencml Tedrico - E11as (2014)

+ Aborda as inter-relagdes sociais que ligam os individuos a determinados grupos sociais por suas
inclinagdes ou interesses, seja a familia, escola, cidade ou qualquer estrato social, determinando uma
relacdo de interdependéncia entre os individuos.

Individualizacio e Socializacio

+ A individualidade ndo € algo inato ao sujeito, mas construida a partir do modo como se
movimenta'movimentou em meio 3 estrubwa social a qual pertence/ pertencen.

Tardif (2014): Saberes Profissionais Docentes

+ 1 — Saberes daformacio profissional; 2 — Saberes disciplinares; 3 — Saberes curriculares e 4 — Saberes
experienciais.

Aproximacdes entre Elias e Tardif

+A formac#o inicial se da numa relagio intrinseca individuo-sociedade, o que envolve saberes construidos
coletivamente e que serfo colocados em pratica também no coletivo, sejam eles saberes relacionados ao
curso de formacdo, as teorias e métodos de ensino e de aprendizagem, a sala de aula, ao aluno ou a
comumnidade onde esta inserido.

Fonte: elaborada pela autora (2019) a partir de Elias (1994) e Tardif (2014).

Desta forma, os conceitos elisianos e tardifianos se traduzem, em nossa pesquisa, em
importantes “ferramentas” conceituais para pensar os cursos de licenciatura em Pedagogia,
mais especificamente em seu enfoque na tematica da Educacéo Especial de modo geral e, de
modo particular, na qualificacdo profissional do professor que atuard como apoio educacional

do aluno com TEA, uma vez gque, mesmo compreendendo-o a partir do conceito elisiano da
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individualizagdo, sabemos que esta se da a partir das relacdes estabelecidas com seu grupo de
pertencimento. Assim, suas acdes estdo intrinsecamente ligadas as construgdes vivenciadas
nesse grupo, caracterizando-se como reflexo das relacbes de interdependéncia com os demais
colegas de curso, professores, alunos com ou sem deficiéncia etc., enfim, com a sociedade que

ele constitui e onde, a0 mesmo tempo, é constituido.

1.2 O CENARIO DA EDUCACAO ESPECIAL NO BRASIL

Embora a Educacdo Especial seja um tema bastante debatido nas ultimas décadas,
entendemos que ainda existam lacunas a serem preenchidas e medidas a serem tomadas, a fim
de que essa modalidade de Educacdo de fato se efetive e que seus problemas centrais sejam
atenuados, para que ela ocorra de forma satisfatéria.

Segundo Mendes (2006), a Educacdo para Pessoas com Necessidades Educacionais
Especiais comeca a ser ofertada no século XVI. Contrariando compreensdes cristalizadas em
uma época em que a educacdo formal era restrita a poucos, e pessoas com deficiéncias eram
vistas como incapazes, médicos e pedagogos assumiram o desafio de promover a melhoria da
qualidade de vida e educagdo formal dessas pessoas. Em suma, “(...) acreditaram nas
possibilidades de individuos até entdo considerados ineducaveis.” (MENDES, 2006, p. 387).

Ainda segundo a autora:

(...) apesar de algumas escassas experiéncias inovadoras desde o século XVI, o
cuidado foi meramente custodial, e a institucionalizacdo em asilos e manicoémios foi
a principal resposta social para tratamento dos considerados desviantes. Foi uma
fase de segregacéo, justificada pela crenca de que a pessoa diferente seria mais bem
cuidada e protegida se confinada em ambiente separado, também para proteger a
sociedade dos “anormais” (MENDES, 2006, p. 387).

Cabe destacar que esse processo de asilamento ndo envolve apenas questdes de ordem
psiquica, intelectual ou pedagogica, nem mesmo se revela como algo especifico da realidade
brasileira. Nesse sentido, um amplo espectro de questdes era considerado “deficiéncias”, que
incluia desde um problema fisico ou intelectual até fatores de ordem moral e religiosa, que,
regulados por critérios “médico/cientificos” levavam a interna¢do de diferentes individuos
(entre eles, pessoas com deficiéncia, loucos, idosos, indigentes etc.) em uma mesma
instituicao.

Exemplo de tais ocorréncias pode ser visto na obra de Foucault (1978). Ao analisar

documentos de meados do século XVII, o filésofo descreve alguns dos termos utilizados a



36

época, que, em suma, definiam as razdes que “justificavam” a internagdo de alguns individuos

em manicomios:

(...) "debochado", "imbecil”, "prédigo"”, "enfermo", "espirito arruinado”, "libertino",

"filho ingrato”, "pai dissipador", "prostituta”, "insano". Entre todos, nenhum indicio
de alguma diferenca: apenas a mesma desonra abstrata (FOUCAULT, 1978, p. 94).

Entre tantos outros termos tdo abstratos quanto pejorativos, a referéncia a pessoa com
deficiéncia incluia, além de insano, “louco”, “imbecil”, “idiota” e “disforme”, conforme
descreve Foucault ao referir-se a outro tipo de segregacéo, o exilio dos “desviantes”, ocorrido
na Franca no final do século XVII e inicio do seculo XVIII. Todavia, nesse caso, trata-se ndo
mais do carcere em manicbmios, mas em cidadelas, verdadeiros guetos construidos as
margens das cidades para onde eram exilados, conforme denomina o autor, aqueles
considerados “indigentes”, “vagabundos”, “mendigos”, "pessoas ordinarias", "mulheres
caducas", "velhas enfermas ou infantis", “mulheres senis”, "inocentes malformados e
disformes", “loucos”, “pessoas de espirito fraco", “pessoas com loucura intermitente ou
violentas” e "mogas incorrigiveis".

Todo esse contexto revela o modo controverso de abordagem, tratamento e pouca
compreensdo sobre questdes centrais envolvendo o diagnostico de pessoas com deficiéncia no
citado periodo. Tal fato pode ser observado na obra de Audin Rouviére, “La Topographie
Physique et Médicale de Paris”, publicada no final do século XVIII. Nela o autor descreve a
forma equivocada como sdo compreendidas e conduzidas as acdes médicas no Hospital Geral
francés:

(...) a epilepsia, os humores frios, a paralisia entram na casa de Bicétre; mas... ndo se
tenta a cura desses males com remédio algum... Assim é que uma crianca de dez a
doze anos, admitida varias vezes nessa casa com convulsdes nervosas que se
consideram epiléticas, no meio de verdadeiros epiléticos, acaba pegando a doenga da
qual ndo estd acometida, e na longa carreira que sua idade lhe abre ndo tem outra

esperanca de cura além dos esforgos raramente completos da natureza (ROUVIERE,
apud FOUCAULT, 1978, p. 128).

Recorremo-nos a essas consideracdes visando situar algumas (in)compreensdes sobre
a tematica da deficiéncia. Embora localmente situadas, as experiéncias relatadas sao
representativas de uma realidade mais ampla e comum no periodo: a caréncia de parametros
médicos, politicos e sociais que possibilitassem o encaminhamento mais adequado das
necessidades especificas de diferentes individuos.

No Brasil, paralelamente a esse processo de reclusdo de pessoas com deficiéncia em

instituicOes oficiais, ocorre a instituicdo da obrigatoriedade do ensino para o deficiente no
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século XI1X; todavia, diante da incapacidade da escola em atender as diferentes necessidades
dos alunos, mais especificamente, daqueles com deficiéncia, estes sdo novamente segregados
dos ditos “normais” por meio da criacao de classes especiais no ambito da escola regular,
visando o atendimento as criancas com baixo rendimento escolar, aquelas que em sua maioria
apresentavam deficiéncia intelectual leve (MENDES, 2006).

Assim, o processo de escolarizagdo da pessoa com deficiéncia se da de forma lenta e
gradativa. No final do século XIX, essas pessoas ainda eram conduzidas aos asilos e
manicomios no Brasil, onde recebiam “cuidados”, ao lado de pessoas com alto grau de
comprometimento mental e até mesmo alcodlatras, ou seja, esses locais eram, em suma,
destinados a pessoas que, de forma geral, fugiam dos padrdes impostos pela sociedade. Trata-
se de um afastamento ou exclusao social dos “diferentes”.

No século XX, um conjunto de a¢Ges converge para a mudancga no quadro da época: o
avanco significativo no nimero de pesquisas que discutem o tema, 0 avango da industria da
reabilitacdo e o fortalecimento dos movimentos sociais pelos direitos humanos que, aliados a
luta de pais e familiares descontentes com o descaso das autoridades publicas em prestar
atendimento escolar as criangas com deficiéncia, promovem o surgimento e a disseminacao
das escolas especiais.

De acordo com Aranha (2000), este periodo ficou conhecido como ‘fase de
institucionalizagdo’, pois se acreditava que esses individuos receberiam um atendimento mais
adequado se “segregados” a um espaco dedicado ao trabalho totalmente voltado a eles,

incluindo atendimento médico e educacional. Conforme assegura Mendes (2006, p. 388),

Os movimentos sociais pelos direitos humanos, intensificados basicamente na
década de 1960, conscientizaram e sensibilizaram a sociedade sobre os prejuizos da
segregacdo e da marginalizagdo de individuos de grupos com status minoritérios,
tornando a segregacdo sisteméatica de qualquer grupo ou crianga uma pratica
intoleravel. Tal contexto alicercou uma espécie de base moral para a proposta de
integracdo escolar, sob o argumento irrefutdvel de que todas as criangas com
deficiéncias teriam o direito inaliendvel de participar de todos os programas e
atividades cotidianas que eram acessiveis para as demais criancas.

Desta forma, € a partir desses movimentos que, em nivel mundial, a sociedade
desperta para as perdas causadas pela segregacdo, o que faz surgir um novo movimento,
segundo o qual toda crianga tem o direito e a necessidade de interagir com outras criancgas
sem deficiéncia. Esta compreensdo impulsiona a matricula de criangas com deficiéncia em

escolas regulares, o que propiciaria experiéncias inovadoras a todos os envolvidos e permitiria
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que esses pudessem aprender e contribuir para a aprendizagem mutua, 0 que promoveria um

ambiente mais tolerante as diferengas. Tal compreensao ¢ denominada de ‘integracdo escolar’.

Ao discorrer sobre esta compreensao, Miranda (2008) argumenta que a integracdo do

aluno com deficiéncia no ensino regular tinha o proposito de “capacita-lo”, levando-0 a

atingir as competéncias minimas necessarias para avancar da modalidade de ensino especial
para o ensino regular. No entanto, a autora faz uma critica:

(...) a escola assume uma postura individualista ao se concentrar nas capacidades

pessoais do aluno para se adaptar ao cotidiano escolar. Nesse sentido, a escola ndo

considera as diferengas individuais, sociais e culturais dos alunos, transferindo para

estes a adaptagdo ao modelo escolar que ja existe, sem questionar a estrutura das
instituicGes educacionais (MIRANDA, 2008, p. 38).

Foi preciso, assim, decorrerem trinta anos para que se percebesse o 6bvio. O modelo
de integracdo adotado ndo se configurou como o mais satisfatério ou adequado para atender
alunos com deficiéncia, visto que a simples inser¢do destes no ambiente (“integra-los”) de
ensino regular n&o possibilitava sua real interagdo com alunos sem deficiéncia, bem como nao
propiciou o desenvolvimento das competéncias esperadas pelo modelo. Somente na década de
1990 surge a terminologia “educacgdo inclusiva”, discutida por autoridades mundiais que se
dispunham a pensar em mudancas para a Educacdo, conforme apontado em documentos
oficiais instituidos a partir das Declaracdes de Jomtien (UNESCO, 1990) e Salamanca
(BRASIL, 1994). Essas declaragdes consistem em bases fundamentais de conceitos e
inovacdo, ainda nos dias de hoje, no que tange a educacéo inclusiva, a teor do que se observa
da Declaracdo de Salamanca (BRASIL, 1994, p. 2), da qual o Brasil ¢ signatario: “(...) Nos
congregamos todos 0s governos e demandamos que eles: (...) adotem o principio de educacao
inclusiva em forma de lei ou de politica, matriculando todas as criangas em escolas regulares,
a menos que existam fortes razdes para agir de outra forma”.

Nota-se, portanto, que as conferéncias mundiais promoveram discussdes no meio
politico e educacional brasileiro, propiciando alguns avancos sobre a Educacdo Especial.
Exemplo disso foi a edigdo da Lei n° 9.394, de 20/12/1996 — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) —, lei maior que regulamenta a educacdo no Brasil, e que, em seu
capitulo V, trata especificamente da Educacgéo Especial.

Ressaltamos ainda que os movimentos em prol da Educagdo Especial ressoam
continuamente nos documentos oficiais, de modo que, embora muitos deles tenham sido
elaborados entre os anos 1990 e 2000, passam ainda por ajustes e (re)adequacdes, como
ocorrido com a citada LDB, alterada pela Lei n® 12.796, de 4 de abril de 2013, que deu nova
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redacgéo a diversos dos seus dispositivos, entre eles, o seu art. 58: Art. 58 original — “Entende-
se por educacdo especial, para os efeitos desta lei, a modalidade de educagdo escolar,
oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos portadores de
necessidades especiais”; nova redagdo: “Entende-se por Educacdo Especial, para os efeitos
desta lei, a modalidade de educacéo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de
ensino, para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacao” (grifo nosso).

Diante dos direitos garantidos ao publico-alvo da Educacdo Especial, entende-se que
existem pessoas com necessidades especificas e diferentes umas das outras, 0 que requer
correspondentes condi¢Bes adequadas de atendimento a essas necessidades e respeito as
diferencas. Neste sentido, reforca-se o proposto por Aranha (2000, p. 2):

A idéia da inclusdo se fundamenta numa filosofia que reconhece e aceita a
diversidade, na vida em sociedade. Isto significa garantia do acesso de todos a todas

as oportunidades, independentemente das peculiaridades de cada individuo e/ou
grupo social.

Ao reconhecer as mudancas e os direitos alcangados no ambito da Educacdo Especial,
consideramos também a necessidade de problematizar o que nos parece naturalizado, para ndo
transmitir a falsa impressdo de que h& de fato uma inclusdo educacional de pessoas com
deficiéncia no ambiente escolar. Entendemos ndo somente haver a necessidade de pesquisas
qgue ampliem o debate a fim de repensar distanciamentos entre acBes prescritivas de
documentos oficiais e uma incluséo efetiva e eficaz (social, educacional, intelectual etc.), mas,
para além disso, possibilitar reflexfes sobre 0 modelo de formacao inicial apto a desempenhar
esta tarefa, de modo a superar um paradigma de formacdo que almeja resultados diferentes,

utilizando-se, porém, dos mesmos métodos tradicionais e amplamente criticados.

1.2.1 Profissional de Apoio Educacional: a problematica de sua funcéo

Buscaremos, a partir de agora, nos ater a uma funcdo que nos parece ainda indefinida,
sobre a qual esta pesquisa se debruca: a do profissional de apoio educacional.

De pronto, importante frisar que a denominacdo aqui adotada — profissional de apoio
educacional — refere-se ao profissional comumente conhecido no meio educacional como
“professor de apoio” e que, na legislagdo sobre o tema, recebe — de maneira vaga, Como mais

adiante se vera — as seguintes denominagdes: “acompanhante especializado” (Lei n°
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12.764/2012 ¢ Decreto n°® 8.368/2014); “profissional de apoio” (Nota Técnica n® 19/2010 e
Nota Técnica n® 24/2013), “profissionais de apoio escolar” (Lei n® 13.146/2015/LBI).

Ao considerarmos a LDB (1996), vemos, por um lado, como ja acenado, alguns
avancos significativos no sentido de fomentar a adequacdo de todas as escolas na busca por
assegurar aos estudantes atendimento adequado as suas necessidades curriculares, além de se
configurar uma base legal que aponta para o respeito ao tempo de aprendizagem de cada
educando. Por outro lado, entendemos que este mesmo normativo legal deixa uma lacuna: a
(in)definicdo quanto a capacitacdo e conhecimentos especializados necessarios ao profissional
que atuara com criangas com diferentes tipos de deficiéncia.

Em seu art. 59, a LDB define:

Os sistemas de ensino assegurardo aos educandos com necessidades especiais: | —
curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e organizacdo especificos, para
atender as suas necessidades; Il — terminalidade especifica para aqueles que néo
puderem atingir o nivel exigido para a conclusdo do ensino fundamental, em virtude
de suas deficiéncias, e aceleragdo para concluir em menor tempo o programa escolar
para os superdotados; 111 — professores com especializacdo adequada em nivel médio
ou superior, para atendimento especializado, bem como professores do ensino

regular capacitados para a integracdo desses educandos nas classes comuns
(BRASIL, 1996, p. 25).

Destaca-se, inicialmente, que a previsdao do inciso Ill do artigo transcrito traz os
termos “atendimento especializado”, a cargo de professor, sem, contudo, deixar claro se tal
atendimento se referiria ao Atendimento Educacional Especializado (AEE)? voltado a
questdes pedagdgicas, ou se abarcaria todo e qualquer atendimento especializado. Tanto na
pratica quanto nos normativos secundarios da educacdo, entende-se que tal dispositivo legal
se aplica também ao profissional objeto deste estudo, qual seja, o profissional de apoio
educacional, comumente conhecido como “professor de apoio”.

Quanto a “especializacdo adequada em nivel médio ou superior”, a LDB ¢ ainda mais
nebulosa — ou excessivamente generalista — na medida em que ndo especifica a modalidade
de especializacdo e capacitacdo exigida desse profissional que atuara com criangcas com
necessidades especiais ou quais dos niveis de escolaridade citados (médio ou superior)
atenderiam aos diferentes tipos de deficiéncia, ou seja, o profissional “especializado” de nivel

de Ensino Médio para atuar, por exemplo, com criangas que possuam alguns tipos de

® O AEE foi instituido pelo inciso 3°, do art. 208, da Constituigio Federal/1988 e definido no § 1°, art. 2°, do Decreto n°
7.611/2011, como conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos, organizados institucionalmente e
prestados de forma complementar ou suplementar a escolarizagdo. Conforme Resolugdo CNE/CEB n° 4/2009, que dispde
sobre as Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na Educagdo Baésica, a funcdo desse
atendimento € identificar e eliminar as barreiras no processo de aprendizagem, visando a plena participagdo. (NT MEC
24/2013).
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deficiéncias, e de Ensino Superior para atuar com outras. Em leis e documentos posteriores a
LDB, a lacuna persiste, visto que essas exigéncias (niveis médio/superior;
especializacdo/capacitacdo) sequer sao citadas.

Frisa-se que, embora a LDB (1996) aponte alguns avancos e direcionamentos no
sentido de ampliar o espaco da Educacgdo Especial, conforme se observa da analise de alguns
de seus artigos, ndo h4, por outro lado, a necessaria referéncia explicita ao profissional de
apoio educacional/“professor de apoio” ou a sua fungao.

Consideremos, por exemplo, o documento que trata da Politica Nacional de Educacéo
Especial na Perspectiva da Educacgéo Inclusiva (2008, p. 10), que define a Educacéo Especial
como modalidade de ensino que “(...) perpassa todos os niveis, etapas e modalidades, realiza o
atendimento educacional especializado, disponibiliza 0s recursos e servicos e orienta quanto a
sua utilizagdo no processo de ensino e aprendizagem nas turmas comuns do ensino regular”.
A questdo que ora se coloca €: onde, de que modo e sob quais pardmetros se da a formacéo
docente para atuacdo nesta modalidade de ensino? Como seria formado o profissional de
apoio educacional ao aluno com TEA? Qual o nivel de capacitacdo necessario ao exercicio de
sua funcdo? Mais que isso, qual é sua funcdo na Gtica da legislacdo, qual é a sua funcéo de
fato e qual é a sua funcdo desejavel?

Para tentar responder a essas indagacgdes, recorremo-nos a Lei n® 12.764/12
(popularmente denominada de Lei do Autismo ou Lei Berenice Piana), que, ao garantir em
seu art. 3" os direitos da pessoa com transtorno do espectro autista, entre eles, o acesso &
educagdo e ao ensino profissionalizante, assegura que: “Em casos de comprovada
necessidade, a pessoa com transtorno do espectro autista incluida nas classes comuns de
ensino regular, nos termos do inciso IV do art. 2°, ter4 direito a acompanhante especializado.”
(BRASIL, 2012, p. 2).

Posteriormente, o Decreto n° 8.368/14, que regulamenta a Lei Berenice Piana, reforca

os direitos antes previstos, como se observa em seu art. 4°:

E dever do Estado, da familia, da comunidade escolar e da sociedade assegurar o
direito da pessoa com transtorno do espectro autista a educacdo, em sistema
educacional inclusivo, garantida a transversalidade da educacdo especial desde a
educacdo infantil até a educacdo superior.

Quanto a garantia de um profissional especializado no apoio ao aluno com TEA, o

mesmao decreto reitera no § 2° do artigo 4°:

(...) Caso seja comprovada a necessidade de apoio as atividades de comunicagéo,
interacdo social, locomocéo, alimentacdo e cuidados pessoais, a instituicdo de
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ensino em que a pessoa com transtorno do espectro autista ou com outra deficiéncia
estiver matriculada disponibilizara acompanhante especializado no contexto
escolar, nos termos do pardgrafo Gnico do art. 3° da Lei n° 12.764, de 2012
(BRASIL, 2014, p. 2; grifo nosso).

Nota-se que, ainda que represente um avango no sentido de oferecer uma estrutura de
apoio a aprendizagem da crianca com TEA, o referido decreto — ao especificar necessidades
ligadas a interacdo, locomocéo, alimentacdo e cuidados pessoais, e, a0 mesmo tempo, nédo
indicar em que termos se daria tal “especializacdo” do acompanhante, da margem a diversas
interpretacdes que, conforme destacado por Mendes (2010), promovem o barateamento dos
custos com educacdo em detrimento da qualidade do ensino, a medida que a letra do
dispositivo ndo impde a contratacdo de profissionais advindos da educacdo superior em
quaisquer de seus niveis (graduacdo, pds-graduacdo, extensdo ou cursos sequenciais por
campo de saber).

Talvez pudéssemos encontrar referéncias mais claras, que langassem luzes sobre nossa

busca, na Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia (LBI), de 6 de julho de 2015,
que, em seu Capitulo I, Art. 3%, inciso XIII, explicita:

Profissional de apoio escolar: pessoa que exerce atividades de alimentacg&o, higiene e

locomocdo do estudante com deficiéncia e atua em todas as atividades escolares nas

quais se fizer necessaria, em todos os niveis e modalidades de ensino, em

instituicdes publicas e privadas, excluidas as técnicas ou os procedimentos
identificados com profissdes legalmente estabelecidas (BRASIL, 2015, p. 3).

Vé-se que a referida lei faz alusdo a uma definicdo vaga e ampla de um profissional
cuja formacédo ndo se especifica, mas apenas suas funcdes que, em nosso entendimento, visa
atender a outras necessidades da crianga com deficiéncia, como a alimentagdo, higiene e
locomocgdo do aluno com deficiéncia, a excecdo de acdes que exijam formacdo especifica
legalmente estipulada. Este mesmo normativo, em seu art. 28, imputa ao poder publico

diversas responsabilidades, nos seguintes termos:

Art. 28. Incumbe ao poder publico assegurar, criar, desenvolver, implementar,
incentivar, acompanhar e avaliar:

()

IX - adogdo de medidas de apoio que favorecam o desenvolvimento dos aspectos
linguisticos, culturais, vocacionais e profissionais, levando-se em conta o talento, a
criatividade, as habilidades e os interesses do estudante com deficiéncia;

X - adocdo de praticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacéo inicial e
continuada de professores e oferta de formagdo continuada para o atendimento
educacional especializado;

X1 - formagdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento educacional
especializado, de tradutores e intérpretes da Libras, de guias intérpretes e de
profissionais de apoio;

()
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XVII - oferta de profissionais de apoio escolar (BRASIL, 2015, p. 9).

Ainda que se evidenciem as obrigacdes do Estado na adocdo de medidas que
favorecam a inclusdo, entre elas, a formagdo do profissional de apoio, entendemos que ha
nitidos vazios que permeiam as interpretacfes dos normativos e documentos que abordam as
atribuicoes e a formacao/qualificacdo do profissional que atuara no apoio ao aluno com TEA,
resultando muitas vezes na contratacdo de estagiarios ou mesmo pessoas com nivel médio.
Visando compreender o hiato legal que possibilitaria estas contratac6es, bem como ampliar o
debate sobre o tema, buscamos explicitar as compreensdes de Berenice Piana, coautora da Lei
n® 12.764/12 (Lei do Autismo) em entrevista a revista “Gazeta do Povo”, datada de 28 de
novembro de 2017. Na ocasido, a entrevistadora, advogada e redatora Hanna Baptista
questiona Berenice a respeito do que considera uma polémica em torno da contratacdo de
estagiarios para atuarem como “tutores” de alunos com TEA na cidade de Curitiba-PR: “(...)
as vezes até [alunos] de primeiro e segundo ano [de graduagdo]. Também vemos em colégios
particulares essa substitui¢ao!” (BAPTISTA, 2017, on-line).

Em resposta a questdo, Piana enfatiza:

N&o é possivel! E a lei (...) também foi pensada assim. [A lei cita] Acompanhante
Especializado. Porque eu conhecia mediador de cego, de surdo. Entdo, para o
autista, tem que existir também um tipo de mediacdo que traduza o que o professor
estd dizendo pra ele de alguma forma... Seja a metodologia que for, mesmo que
funcione. E esses estagiarios ndo sabem nem o que é Autismo. Alguns escrevem

autismo com “L”. Eu fiquei apavorada! Entdo, como n6s vamos caminhar daqui para
frente? (Entrevista de Berenice Piana a BAPTISTA, 2017).

Veja-se que a autora ¢ enfatica ao afirmar que a fungdo de “acompanhante
especializado” reservada ao aluno com TEA ndo deveria ser desempenhada por um estagiario.

E ainda argumenta:

Por isso que a gente acentuou acompanhante especializado. E claro que, na vida, eu
encontrei estagiarios incriveis, que fizeram cursos e mais cursos para aprender
métodos de TEACCH, de ABA, de PECS, etc., para auxiliar aquela crianca. Alguns
me procuram na clinica-escola e vdo 14 pedir “pelo amor de Deus, me ajuda”. E nds
prestamos esse apoio. Entdo, a gente conhece realmente estagiarios que se
desenvolvem (para trabalhar com autismo), mas sdo raros. [Hanna Baptista: Entdo,
ndo existe abertura para estagiarios?]. N&o, a ideia seria acompanhante
especializado. Até porque a lei tem decreto. E no decreto estad bem escrito 1a! E por
acaso fui eu que escrevi o decreto também! (Entrevista de Berenice Piana a
BAPTISTA, 2017, on-line).

Assim, nos argumentos destacados, é clara a posi¢do de Berenice Piana, coautora da
lei, de que o “acompanhante especializado” ndo deve ser alguém que esteja ainda cursando a
graduacdo; logo, somos levados a inferir que também ndo deveria ser alguém que possui

apenas o Ensino Médio, ao contrario do que prevé a LDB, entre outros documentos de
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contratacdo de profissionais. Veja-se, ainda, que mesmo que para ela seja evidente que ndo se
deve contratar, como apoio a crianga com TEA, estagidrios ou alunos que ndo tenham
concluido um curso de graduacdo, fica ainda em aberto a seguinte questdo: por
“acompanhante especializado” subentende-se 0 individuo que possui diploma em curso de
pos-graduacdo lato sensu em Educacdo Especial?

Tais compreensdes ndo colocam um ponto final na questdo, uma vez que se ha, por
um lado, o entendimento pessoal da coautora da Lei do Autismo e do seu decreto
regulamentador verbalizado na entrevista, ha, por outro, a posi¢cdo consignada nos
documentos oficiais aqui debatidos — dois deles de coautoria da prépria entrevistada —, sendo
0 paralelo que estabelecemos um esfor¢o de compreensao para o caso.

De todo modo, ndo se pode negar que ha uma franca inconsisténcia nos documentos
oficiais e legislacdo correlata a respeito do grau de qualificacdo do profissional que prestara o
apoio ao aluno com TEA, o que parece fazer sentido também a outros estudiosos envolvidos
com a tematica, conforme se observa nos argumentos de Hanna Baptista ao comentar 0s
dizeres de Berenice Piana: “Essa ¢ uma luta muito grande nossa quanto a interpretacdo
generalizada do termo ‘acompanhante especializado’. Entdo, a gente estd coletando
informagdes de neuros [neurologistas], de psicologos do que ¢ especializado”. Ao responder

ao comentario, Piana ressalta;

A gente vivenciava isso [esse tipo de interpretacdo], (...). Entdo a gente tinha que
assegurar na Lei esse acompanhante especializado, para ser realmente especializado.
E ai, quando terminou o processo da Lei, todo mundo relaxou, e tal. E eu falei: Néo,
tem que ter decreto, regulamentagéo... se ndo eles vdo colocar qualquer coisa la. (...)
E eu fui sozinha, fiz o maior barulho. Fui sozinha a Brasilia. E fui falar com a
ministra da época da Casa Civil, pedir pelo amor... Duas vezes eu fui, €
n6s ficamos de duas até quatro, cinco horas da tarde no decreto. Dizendo para ela,
“por favor tem que ser assim, por favor tem que ser”. E ela acatou tudo. Ela colocou
0 decreto como a gente queria. O que aconteceu com o decreto foi o CONAD
colocar, no item C, remetendo-se aos CAPS, redes de atengdo psicossocial. Um
absurdo! [Decreto referido é o de n° 8.368/2014]. (...) Mas é 0 que conseguiram
colocar. Mas a gente vai reverter isso. (Entrevista de Berenice Piana a BAPTISTA,
2017, on-line).

A fala de Berenice Piana explicita a preocupagdo com a margem de interpretacdo que
0 texto legal ocasiona, a0 mesmo tempo em que mostra sua luta por garantir um aparato legal
que designasse, tanto na Lei n° 12.764/12, como no Decreto n° 8.368/14, um “acompanhante
especializado” para a fun¢@o a qual denominamos profissional de apoio ao autista. Contudo,
como que num movimento circular, voltamos a questdo inicial interpretativa do que
legalmente se considera por “especializado”, visto que a legislagao citada ndo logrou éxito em

delimitar os contornos dessa qualificacdo ou de suas fungdes desejaveis.
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Em consonancia com Neto (2009), entendemos que “(...) a inclusdo ¢ um processo que
sera produtivo a medida que todos da comunidade escolar estiverem envolvidos; néo
compreender a real funcdo do profissional de apoio compromete a qualidade do ensino que
esta sendo oferecida a estes alunos.” (p. 35).

Nesse contexto, cita-se, a titulo de exemplo, o Decreto n° 5.626, de dezembro de 2005,
que assegura:

Art. 3° A Libras deve ser inserida como disciplina curricular obrigatéria nos cursos
de formagdo de professores para o exercicio do magistério em nivel médio e superior

(...).

Art. 4° A formacdo de docentes para o ensino de Libras nas séries finais do ensino
fundamental, no ensino médio e na educacdo superior deve ser realizada em nivel
superior, em curso de graduacdo de licenciatura plena em Letras: Libras ou em
Letras: Libras/Lingua Portuguesa como segunda lingua.

Art. 5° A formacdo de docentes para o ensino de Libras na educacdo infantil e nos
anos iniciais do ensino fundamental deve ser realizada em curso de Pedagogia ou
curso normal superior, em que Libras e Lingua Portuguesa escrita tenham
constituido linguas de instrugdo, viabilizando a formacdo bilingie.

§ 1° Admite-se como formagdo minima de docentes para o ensino de Libras na
educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental a formacéo ofertada em
nivel médio na modalidade normal, que viabilizar a formac&o bilingue, referida no
caput (BRASIL, 2005, p. 1).

Nota-se que no caso exposto no excerto ndo pairam davidas. Sabe-se bem, a partir da
leitura do decreto, de que forma se dara a formacéo deste profissional e em que circunstancias
¢ admitida a formacdo em nivel médio ou superior, considerando a fase escolar em que
pretende atuar, se na Educacéo Infantil ou anos iniciais do Ensino fundamental, ou, ainda, se
nos anos finais do Ensino Fundamental, no Ensino Médio ou Superior.

Tal regulamentacdo — cristalina, definida, eficaz — ndo somente evita a contratacdo do
profissional ao sabor dos administradores das Secretarias Municipais e Estaduais de
Educacdo, bem como permite a organizacdo dos cursos de formacgdo de nivel superior, a
medida que aponta para o possivel campo de atuacdao do futuro profissional, diferentemente
do que ocorre com a Lei do Autismo e seu decreto regulamentador. Com efeito, ao
analisarmos os citados documentos, bem como o posicionamento frustrado de sua coautora,
Berenice Piana, concluimos que hd um vazio legal, uma auséncia de defini¢cdes claras que
obscurecem o entendimento das funcdes e da graduacdo académica do profissional que atuara
no apoio da crianga com TEA, fato que compromete ndo somente o desempenho das fungdes
destes profissionais e, consequentemente, a qualidade da educacgdo ofertada a esses alunos,
mas também a propria formagdo do docente, a medida que ndo se tem clareza acerca da
modalidade de formacéo pela qual devera passar, quais contetdos deverdo ser mobilizados e

quais competéncias sdo esperadas.
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1.2.2 O profissional de apoio e os “modelos” de atuacio

Ao considerar a obscuridade nas definicdes legais que indiquem o tipo de profissional,
sua qualificacdo/especializacdo e a correspondente funcdo do profissional de apoio
educacional, parece-nos conveniente igualmente ponderar o “modelo” de apoio desejavel,

uma vez que,

Com o aumento de alunos com deficiéncia nas escolas regulares em sala comum,
muitos professores ndo se sentem preparados para atender academicamente as
especificidades que esses alunos apresentam, pois para muitos falta informacdo
sobre as variadas deficiéncias e sindromes: falta também capacitacdo profissional, o
que pode acarretar entraves para o desenvolvimento de um trabalho académico de
qualidade na escola que se diz para todos. Para além das matriculas, € fundamental
pensar em estratégias que efetivem a permanéncia e participacdo dos alunos com
deficiéncia nas atividades escolares, dado que, apesar de ter muitas recomendagdes
nos documentos legais referentes a Educacdo Especial/Inclusdo Escolar, o professor
na préatica se vé cercado de incertezas, 0 que muitas vezes o impede de adotar uma
didatica diferenciada com vistas a empoderar o aluno com deficiéncia no seu
aprendizado académico. (SILVA; CARNEIRO, 2016, p. 938.)

Nessa mesma perspectiva, a pesquisa de Nunes, Ferreira e Mendes (2003), bem como
de Mendes (2006), chamam atencdo para o fato de que, embora se tenha garantido o acesso
escolar aos alunos com necessidades educacionais especiais, € preciso ainda que se
conquistem e se consolidem o0s meios para sua permanéncia, condicdo que passa
necessariamente pela formacdo profissional adequada. Kassar, Lacerda e Laplane (2006) e
Bueno (2001) reforcam estes argumentos, ao destacarem que uma gama de pesquisas em
Educacédo Especial no Brasil apontam, em meio a uma série de dificuldades na efetivagdo da
inclusdo escolar, aquelas relacionadas a formacéo docente.

Todos estes dados colocam em questdo ndo somente a formacao inicial e continuada
de professores, mas também o modo como se integram (ou nao) as praticas e 0s objetivos de
professores regentes e profissionais de apoio educacional. De todo modo, para além do
modelo/estratégia adotada, estudos nesse campo ressaltam a importancia de que o0s
professores ndo assumam sozinhos as tarefas inerentes a uma educacdo inclusiva, mas que
componham com outros uma equipe que compartilhe de mesma filosofia e objetivos
(MADDUX, 1988 apud GARGIULO, 2003).

Na busca por ampliar nossas compreensdes sobre 0 tema, consideramos a pesquisa
desenvolvida por Sanches e Teodoro (2007), na qual os autores discorrem sobre as

modalidades de apoio pedagogico a crianga com deficiéncia em escolas de Portugal.
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Segundo eles, naquele pais o apoio estd organizado em trés diferentes modalidades; 1-
“Apoio Colaborativo”, quando o professor regente ¢ o de apoio trabalham juntos na mesma
sala em um ambiente de colaboracdo; 2- “Professor de Apoio do Aluno”, que, de modo
semelhante ao que comumente ocorre no Brasil, o professor de apoio atende apenas a crianca
com deficiéncia de modo individual; 3- “Apoio no Pequeno Grupo”, quando o professor de
apoio atende, em média, 11 alunos na sala de aula e, em outro momento, assiste ainda o
professor regente.

De acordo com Sanches e Teodoro (2007), uma analise dos referenciais tedricos que
discutem a tematica da inclusdo aponta que o apoio individual ao aluno com deficiéncia é
considerado a modalidade menos inclusiva, ao passo que a modalidade de parceria
pedagdgica ou apoio colaborativo afirma-se como a mais inclusiva; ironicamente, é a
modalidade menos praticada.

Ao considerar o cenario norte-americano, Peterson (2006) aponta que a educacao de
criangcas com deficiéncia ocorre em salas comuns, prevalecendo o modelo de apoio
pedagdgico “colaborativo”, no qual profissionais de apoio educacional e regente ocupam o
mesmo ambiente e tém como referéncia e principio basico a avaliacdo dos alunos pelas suas
competéncias, e ndo por suas faltas.

No Brasil, a proposta de ensino colaborativo entre professores da Educacdo Regular e
da Educacédo Especial foi foco de estudos desenvolvidos no &mbito do grupo de pesquisa
“Formagado de Recursos Humanos em Educacao Especial” (GP-FOREESP), coordenado pela
professora e pesquisadora Enicéia Goncalves Mendes. Nesse contexto, Assis, Mendes e
Almeida (2011) ressaltam dois tipos de interacdo entre professores da Educacdo Regular e da
Educacao Especial, visando o processo de ensino a alunos especiais em escolas regulares: a
consultoria colaborativa e o ensino colaborativo.

O modelo de consultoria colaborativa é descrito na literatura desde a década de 90,
conforme apontam Pugach e Johnson (1989), Kampwirth (2003) e Paolucci-Whitcomb; Nevin
(2000). Trata-se de processo segundo o qual o consultor (profissional da area de Educacédo
Especial) desloca-se até a sala de aula do aluno para assistir a aula do consultado (professor
regente) e busca auxiliar na resolugdo de um problema pontual (como, por exemplo, a
dificuldade de aprendizagem de determinado contetdo), visando potencializar o
desenvolvimento educacional do aluno. De acordo com Assis, Mendes e Almeida (2011), o

modelo de consultoria ao professor possui seis caracteristicas:
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1) é uma ajuda ou processo de resolucdo de problemas; 2) ocorre entre alguém que
recebe ajuda e alguém que da a ajuda e que tem a responsabilidade pelo bem-estar
de uma terceira pessoa; 3) é uma relacdo voluntaria; 4) tanto quem déa ajuda quanto
quem a recebe compartilha a solucdo do problema; 5) a meta é ajudar a resolver um
problema de trabalho atual de quem busca a ajuda; e 6) quem ajuda se beneficia da
relacdo, de modo que os futuros problemas poderdo ser controlados com mais
sensibilidade e habilidade. (ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011, p. 85)

Por sua vez, o ensino colaborativo, também denominado “coensino”, caracteriza-Se
como um processo no qual um educador especial divide com o educador do ensino regular a
responsabilidade educacional de um grupo heterogéneo de alunos. Assim, ambos os docentes
compartilham a tarefa de planejar, orientar e avaliar as atividades propostas ao grupo, bem
como o ato de repensar a pratica educativa. Diferentemente do que se vé nas salas de recursos,
classes ou escolas especiais, onde o estudante com necessidades educacionais especiais
devem ir até o docente, na proposta de ensino colaborativo é o professor especializado que vai
até o ambiente do aluno (a classe de ensino regular onde este esta inserido) a fim de colaborar
com o professor regente (ASSIS; MENDES; ALMEIDA, 2011). Trata-se, portanto, de um
processo em que expectativas e frustracdes se entrelacam.

De acordo com Keefe, Moore e Duff (2004), para que professores possam promover o
ensino colaborativo, quatro passos importantes devem ser seguidos: 1- conhecer a si mesmo —
suas fraquezas e potencialidades; 2- conhecer o seu parceiro — ser capaz de com ele dialogar,
estabelecendo um ambiente de confianca mdtua, onde as individualidades e os conhecimentos
devem ser colocados a servico da aprendizagem do aluno; 3- conhecer os alunos em questdo —
identificar suas habilidades e dificuldades a fim de abrir espaco para que exponham suas
percepcdes e necessidades; 4- conhecer os materiais disponiveis — 0 que possibilita ao docente
utiliza-los da melhor forma ou adapta-los em virtude das necessidades especificas de cada
aluno, visando a promogéo e o comprometimento com uma educacéo inclusiva.

Certamente que a construcdo de uma relacdo colaborativa ndo se da de modo simples
e/ou automatico, mas em complexo processo que implica a redefinicdo do papel dos
professores, sejam eles da Educacdo Regular ou Especial (MENDES, 2009).

Desta forma, o processo de ensino colaborativo ndo pode ser confundido com a
simples acdo de colocar em uma mesma sala de aula um professor regente e um profissional
de apoio educacional, visto que, conforme aponta Peterson (2006), um dos fatores que
dificultam a obtenc¢&o de éxito nessa proposta € o distanciamento entre os docentes.

Com efeito, segundo esse autor, a auséncia de dialogo e compartilhamento das
responsabilidades entre os professores faz com que seja comum que um deles lamentem a

falta de conhecimento sobre a area do outro. Ou seja, os professores da area de Educacdo
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Especial lamentam a falta de conhecimento de contetdo especifico praticado nas salas de
ensino regular, do mesmo modo que o professor regente afirma ndo possuir o conhecimento
necessario para contribuir para com os alunos com deficiéncia. Em outras palavras, ainda que
na mesma sala, parece haver um abismo dial6gico-pedagogico entre ambos.

Por certo, todas essas questdes ampliam nossas compreensdes, a0 mesmo tempo em
que depdem a favor de que se desenvolvam mais pesquisas, ndo para dar respostas prontas a
problematica apresentada, mas para lancar luz sobre um campo ainda obscuro e, desta forma,
apontar como se tém desenvolvido estratégias de combate/enfrentamento a esses problemas e

quais possiveis alternativas se apresentam no horizonte.
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2 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Entendemos que a pesquisa esta diretamente ligada ao meio no qual esta inserida, cujo
objetivo principal reside em atender as expectativas de movimentar o campo a ser estudado,
por meio de um veiculo de impulso (nesse caso, o pesquisador), com o intuito de desenvolver
trabalhos que venham a contribuir para o seu campo e, de efeito, fornecer elementos para
ampliar e/ou suscitar reflexdes e propostas nessa area do conhecimento.

A partir dessa compreensdo, optamos por uma abordagem qualitativa, que, em
consonancia com Boyd (1983, p. 69), envolve 0s seguintes critérios:

(...) o foco é a experiéncia humana; as estratégias de investigago usadas geralmente
mantém um contato com as pessoas nos contextos em que estas geralmente Se
encontram; existe caracteristicamente um alto nivel de envolvimento do investigador

com 0s sujeitos; os dados produzidos fornecem uma descri¢do, usualmente narrativa,
das pessoas vivendo por meio de acontecimentos em situagéo.

A opc¢do por uma abordagem qualitativa na presente pesquisa ndo implica, porém, uma
negacdo da utilizacdo dos dados estatisticos, uma vez que estes tém sua contribuicdo e podem
ser de grande valia para a compreensao dos fatos. Antes disso, 0 que se pretende assegurar é
que, no decorrer de nosso estudo, todos os dados coletados terdo sempre uma analise que
difere de uma visdo positivista de causa e efeito, de modo a garantir, mesmo a dados
quantitativos, uma andlise qualitativa.

Quanto ao processo de coleta e analise dos dados, optamos por realizar uma pesquisa

documental. De acordo com Gil (2002),

A pesquisa documental assemelha-se muito & pesquisa bibliogréafica. A diferenca
essencial entre ambas est4 na natureza das fontes: enquanto a pesquisa bibliogréfica
se utiliza fundamentalmente das contribuices dos diversos autores sobre
determinado assunto, a pesquisa documental vale-se de materiais que ndo recebem
ainda um tratamento analitico, ou que ainda podem ser reelaborados de acordo com
0s objetos da pesquisa. (GIL, 2002, p. 45).

Entendemos, dessa forma, haver uma complementaridade entre as pesquisas
documental e bibliografica, o que permite maior flexibilidade na realizacdo da investigacao, a
medida que ndo se impde limite as fontes ou ao processo, e a reorganizacdo do material
coletado, de modo a melhor explicitar os dados, para que, quando necessario, se possa

estabelecer um paralelo entre os diferentes tipos ou orientagdes presentes nos documentos.
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2.1 O CONTEXTO DA PESQUISA

Considerando a caréncia de estudos que relacionem a formacdo de professores e a
tematica do TEA; a linha de pesquisa Educacdo e Diversidade, a qual este estudo esta
diretamente ligado, bem como nossa participagdo como membro do Grupo de Estudos e
Pesquisas em Educacgédo Especial (GEPES) e do Grupo de Estudo e Apoio a Profissionais e
Pais de Autistas (GEAPPA)*, cujos esforcos tém se concentrado no desenvolvimento de
acOes/pesquisas ligadas ao TEA, nossa investigacdo emerge do interesse em compreender
como se da& a formacdo inicial de professores em cursos de licenciatura em Pedagogia da
regido Centro-Oeste, com vistas a sua futura atuacdo como Profissional de Apoio Educacional
para criangas com autismo.

Em razdo das discussdes suscitadas nos encontros do GEPES e do GEAPPA, que
indicavam na cidade de Dourados-MS uma grande incidéncia de alunos com TEA, bem como
pelo fato de ser o pedagogo o primeiro educador a interagir diretamente na vida escolar da
crianca com TEA, tomamos o curso de licenciatura em Pedagogia da Universidade Federal da
Grande Dourados (UFGD) como um dos focos de nossa pesquisa.

Com o proposito de ampliar nosso campo de observacdo, e compreendendo que a
analise comparativa dos resultados poderia contribuir de forma mais significativa para a area,
estendemos nosso olhar a outros quatro cursos de formagéo inicial em Pedagogia.

Inicialmente, selecionamos as universidades federais que compdem a regido Centro-
Oeste no intuito de realizar um levantamento de quantas universidades/campus federais
“abrigavam” cursos presenciais de Pedagogia. Dessa busca resultou um total de 13 campus,
distribuidos da seguinte forma: seis na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS),
um na Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), trés na Universidade Federal de
Goias (UFG), um na Universidade de Brasilia (UnB) e dois na Universidade Federal de Mato
Grosso (UFMT).

Apoés contatos iniciais com as coordenagdes dos cursos, e tendo em vista a
complexidade e o tempo necessario para a realizacdo de uma pesquisa dessa envergadura,
optamos por tomar como objeto de andlise o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC) de uma

universidade federal de cada estado da regido Centro-Oeste brasileira. Excecdo a regra: o

4 Coordenado pela professora Doutora Morgana de Fatima Agostini Martins, 0 GEAPPA é um Grupo de Estudos e Apoio a
Profissionais e Pais de Autistas. Teve inicio em 2009, visando oferecer formag&o para os professores em servigo e apoio as
familias de criangas com Transtorno do Espectro do Autismo primordialmente, bem como, profissionais da satde entre
outros.
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Estado de Mato Grosso do Sul conta com duas universidades federais — UFGD e UFMS —,
ambas inseridas em nossa pesquisa.

Desta forma, analisamos nesse estudo o PPC de cinco universidades federais da regido
Centro-Oeste: UFMS, campus de Campo Grande; UFGD, campus de Dourados; UFMT,

campus de Cuiaba; UFG, campus de Goiania; e UnB, cdmpus de Brasilia.

2.2 PROCEDIMENTO DE COLETA DE DADOS

Ao considerar as fontes de dados, Gil explicita que “(...) enquanto na pesquisa
bibliografica as fontes sdo constituidas, sobretudo, por material impresso localizado nas
bibliotecas, na pesquisa documental as fontes sdo muito mais diversificadas e dispersas”.

Ainda segundo o autor, pode-se classificar os documentos em dois tipos:

(...) os documentos "de primeira méo", que ndo receberam nenhum tratamento
analitico. Nesta categoria estdo os documentos conservados em arquivos de 6rgédos
publicos e instituicBes privadas, tais como associacBes cientificas, igrejas,
sindicatos, partidos politicos etc. Incluem-se aqui indmeros outros documentos
como cartas pessoais, didrios, fotografias, gravacfes, memorandos, regulamentos,
oficios, boletins etc. De outro lado, ha os documentos de segunda mao, que de
alguma forma ja foram analisados, tais como: relatérios de pesquisa, relatdrios de
empresas, tabelas estatisticas etc. (GIL, 2002, p. 46).

Em consonancia com Gil (2002), optamos por tomar como material empirico fontes de
primeira méo, quais sejam, os PPCs das cinco instituicdes federais descritas, além de
documentos oficiais (leis, decretos, diretrizes, resolugdes, notas técnicas etc.) que regem a
Educacao Especial no pais.

A busca pelos documentos deu-se em duas etapas. Na primeira, foram realizados o
levantamento e a analise de leis, decretos, resoluc@es, diretrizes e normas técnicas, enfim, de
normativos que tratam da Educagdo Especial e do TEA, todos obtidos por meio de acesso a
sites oficiais do Ministério da Educacdo e do Palacio do Planalto.

A segunda etapa voltou-se para 0 acesso aos Projetos Pedagdgicos dos cursos de
licenciatura em Pedagogia nas universidades investigadas. Inicialmente, optamos pelo contato
via e-mail institucional, disponibilizado no site das instituicdes. As solicitacdes de acesso aos
PPCs foram dirigidas aos coordenadores de curso. Posteriormente, dada a auséncia de
resposta aos e-mails, foi feito contato telefénico com as coordenagdes dos cursos, ou mesmo

com outros setores que pudessem disponibilizar o material em questao.
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De posse dos materiais citados, realizamos, de inicio, uma leitura panordmica de modo
a identificar os dados ali contidos e, a partir deles, estabelecer os procedimentos de anélise.

Todavia, a leitura inicial de cada PPC nos conduziu a outros questionamentos: de que
modo as Secretarias de Educacdo dos municipios onde se localizam os cursos investigados
articulam a contratagdo do profissional de apoio educacional? Qual é o nivel de formacéo
exigido nesse processo e quais parametros/normatizacGes regem esta contratacdo? No intuito
de obter respostas a essas questdes, elaboramos um questionario composto de trés perguntas,
e 0 encaminhamos as respectivas Secretarias de Educacéo.

Mesmo considerando que nem todas as Secretarias tenham respondido a nossa
solicitacdo, enxergamos no material recebido elementos proficuos a discussdo. Assim,
mobilizamos também como material empirico o relato de um membro da Secretaria de

Educacao de Cuiaba, que, no intuito de preservar seu anonimato, nao sera identificada.

2.3 ORGANIZACAO PARA ANALISE: A CONSTRUCAO DAS CATEGORIAS

Paralelamente a coleta dos dados, retomamos uma leitura mais profunda de cada
documento. Assim, nos debrugcamos sobre cada um deles, com a misséo de identificar suas
aproximacdes ou distanciamentos, de modo que pudéssemos encontrar categorias de analise.
Intentdvamos compreender o cenario atual por meio das orientacfes para 0 campo de estudo;
quais documentos orientam o curriculo dos cursos e qual a atencdo dedicada por estes ao
futuro professor no que tange a sua possivel atuacdo na Educacdo Especial e, de modo
particular, como profissional de apoio educacional ao aluno com TEA.

Buscamos compreender de que modo a Lei n® 9394/96 (LDB), a Lei n® 12.764/12 (Lei
do Autismo) e a Lei n° 13.146/15 (LBI), entre outros normativos, conduzem 0s rumos da
Educacao Especial e contribuem para a orientacdo dos cursos de formacao inicial dos futuros
pedagogos. Para tanto, elaboramos a categoria “Fundamentagdes legais que normatizam a
func¢do de apoio educacional”.

Entendendo o PPC como o lugar onde se materializam as intencdes do curso, sua
organizacdo e disciplinas, por meio das quais se visa alcancar os objetivos propostos,
lancamos sobre aquele o nosso olhar analitico, fazendo emergir as seguintes categorias: 1-
Objetivos dos cursos; 2- Disciplinas, conteddos e ementas; 3- Carga horaria dos cursos; 4-
Perfis dos egressos.

Destacamos, poréem, que essa categorizagdo ndo significa que tenhamos tentado ou

conseguido capturar a esséncia de cada projeto, ou que outras tematicas nao possam ser
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debatidas a partir de um retorno a eles. Categorizar representa, antes, aquilo que identificamos
num momento proprio, a partir do interesse de nossa pesquisa.

A construcdo das categorias tem, portanto, como principio o desejo de tracar uma
espécie de diagnostico ou realizar um mapeamento do modo como as institui¢cdes de formacao
inicial em Pedagogia tém considerado a Educacdo Especial; ou, ainda, o proposito de
identificar o nivel de importancia ou prioridade das questdes ligadas a Educacdo Especial
nesses cursos, de modo particular, ao TEA, entendendo que tal importancia deveria se fazer
presente nos PPCs por meio de uma proposta de formacdo que viabilize a qualificacéo
docente para atuacao nessa area.

Entendemos, ademais, que a anélise desse material ganhara relevancia significativa em
nossa pesquisa, uma vez que, a partir de Elias (1994b), € possivel articular o modo como 0s
profissionais de apoio educacional se percebem no mundo académico e social como sujeito
individual e coletivo, produto e motor de uma sociedade onde vive e se relaciona. Do mesmo
modo, procuramos, a partir de Tardif (2014), potencializar a ideia de que os saberes que
interligam sociedade e individuo ndo sdo disjuntos daqueles produzidos nos cursos de
formacdo superior, ambiente que reflete elementos de uma macro e microssociedade, bem
como os saberes da experiéncia, vivenciados e (re)significados cotidianamente na prética
docente, em interagdo com o aluno com TEA.

Ao concluir a descricdo de nosso percurso metodoldgico explicitado no processo de
contextualizacdo, assim como nos procedimentos de coleta e analise dos dados, asseguramos
nossa confianca na realizacdo de um trabalho significativo, em que sdo explicitados(as): os
saberes e as propostas mais valorizadas nos curriculos dos cursos de formacédo inicial de
professores no que diz respeito a Educacdo Especial e ao TEA; as articulacdes e
(in)compreensBes que permeiam o aparato legal que, de sua feita, norteia as acbes no campo
da formacéo e contratacdo dos profissionais de apoio educacional, bem como as caréncias de
articulacdo e valorizacdo em uma area ainda em construcao.

Dessa forma, entendemos que a pesquisa ora proposta possibilita ampliar a
compreensdo do processo de formacdo inicial de professores (graduacdo), com vistas a
melhoria da aprendizagem da criangca com TEA, de modo a permitir uma compreensdo mais
ampla e critica sobre os resultados de politicas oficiais e de a¢des internas de cada instituicéo.
Toda essa reflexdo e analise propicia um (re)desenho dos cursos de formacdo em Pedagogia
de modo a oportunizar condigdes de aprendizagem que levem o futuro professor a
compreender e trabalhar para uma educagédo inclusiva em que esteja efetivamente inserido,

entre outros educandos, o aluno com TEA.
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3 RESULTADOS E ANALISES

Esta secdo destina-se a descricdo de nossas analises, realizadas em cada uma das cinco
categorias que seguem, cuja ordem ndo representa a cronologia de conducéo da pesquisa, mas
apenas uma forma de organizar o pensamento na linearidade da escrita, a fim de favorecer,

posteriormente, nossas consideragoes.

3.1 FUNDAMENTACOES LEGAIS QUE NORMATIZAM A FUNCAO DO
PROFISSIONAL DE APOIO EDUCACIONAL

Apds a revisdo de alguns dos principais documentos que norteiam as a¢gdes no campo
da Educacdo Especial e, mais especificamente, do TEA, nota-se 0 que entendemos ser um
“vazio legal”, ou, no minimo, uma obscuridade relacionada, em especifico, a fungdo do
profissional de apoio educacional. O Quadro 3 abaixo exemplifica mais claramente o que ora

se argumenta:

Quadro 3 — Fundamentacdes legais que normatizam a funcéo do profissional de apoio

educacional
NORMATIVO | DENOMINACAO DO NIVEL DE FUNCAO
LEGAL PROFISSIONAL ESCOLARIDADE DESEMPENHADA
Lei n°® 9.394/96 | Professor/Atendimento Especializacdo adequada | Integracao desses
(LDB) Especializado (art. 59, I1) | em nivel médio ou | educandos [especiais]
superior, para | nas classes comuns (art.

atendimento
especializado (art.

1)

59,

59, I11)

Nota Técnica

MEC/SEESP/
GAB N°
19/2010

Profissional de apoio

N&o explicitado
(conhecimentos

gerais para 0s exercicios
da docéncia)

(...) apoio nas
atividades de higiene,
alimentagdo,

locomocgao, entre
outras, que exijam

auxilio constante no
cotidiano escolar

Nota Técnica

MEC/SEESP/
GAB N°
24/2013

Profissional de apoio

N&o explicitado

Acessibilidade as
comunicacdes e a
atencdo aos cuidados
pessoais de
alimentacé&o, higiene e
locomocao.
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Decreto n® | Acompanhante N&o explicitado (...) apoio as atividades
8.368/14 especializado  (art. 4° de comunicacéo,
(regulamenta a | § 2% interacdo social,
Lei Berenice locomocao, alimentacdo
Piana) e cuidados pessoais
Lei n° | Profissionais de apoio | Nao explicitado (...) atividades de
13.146/15 escolar (art. 28, XVI1I) alimentacdo, higiene e
(Lei Brasileira locomocdo do estudante
de  Incluséo- com deficiéncia (...),
LBI) atua em todas as
atividades escolares nas
quais se fizer
necessaria, (..),
excluidas as técnicas ou
0S procedimentos
identificados com
profissdes  legalmente
estabelecidas. (art. 3°,
XI11)

Fonte: elaborado pela autora (2019) a partir de dados constantes de leis, notas técnicas e decreto.

Ao analisar o Quadro 3, chamamos atencdo para a necessidade de consolidacdo de
uma denominacdo clara que tenha poténcia para definir efetivamente quem é esse
profissional, onde atua e quais sdo suas funcdes e atribui¢des, de modo a sanar as divergéncias
e interpretacdes variadas comumente observadas na préatica cotidiana de professores, escolas e
Secretarias de Educacao.

Nossa experiéncia tem revelado, como fato comum, a divergéncia de profissionais da
area quanto a nomenclatura do profissional de apoio, uma vez que a ele se referem como:
professor no “Atendimento Especializado” (termo utilizado pela LDB); “profissionais de
apoio escolar” (termo utilizado pela LBI), ou, ainda, “acompanhante especializado” (termo
utilizado pela Lei Berenice Piana e pelo Decreto n° 8.368/2014).

Embora estas diferentes leis refiram-se, aparentemente, a diferentes profissionais,
certo é que ha imprecisdo e distorcdo nas tarefas a eles atribuidas. E o que podemos observar
no caso da LDB, que ndo delimita em seu artigo 59 o “atendimento especializado” e, por isso
mesmo, se apresenta vazia quanto ao propdsito de integrar alunos com deficiéncia em salas
comuns. Trata-se de um artigo, portanto, carente de mecanismos que o coloquem em prética.

Nesse ponto, calha registrar, por outro lado, que, nesse caso, caberia as leis especificas
— Lei n°® 13.146, de 6 de julho de 2015 (LBI), e, no caso em debate, Lei do Autismo — e aos
seus normativos regulamentadores — Decreto n° 8.368/2014 e Notas Técnicas
MEC/SEESP/GAB n° 19/2010 e n° 24/2013 — a definigdo precisa dos termos, visto que a LDB
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se trata de norma geral®. Essas regras especificas e regulamentares, entretanto, falharam, em
nosso entendimento, ao nao delimitar os contornos desse “atendimento especializado” e ao
estabelecer ao “acompanhante especializado” tarefas relacionadas exclusivamente a cuidados
pessoais do educando, negligenciando os aspectos cognitivos-didaticos-pedagogicos.

Quanto a esse aspecto, note-se que tanto a Nota Teécnica MEC/SEESP/GAB N°
19/2010 quanto o Decreto e a LBI propdem como funcdo do profissional desenvolver
“atividades de alimentagao, higiene e locomog¢ao”, e mesmo que se alterem ou modifiquem as
palavras, 0 Decreto n® 8.368/2014, que regulamenta a Lei Berenice Piana, prevé, de modo
semelhante, a realizacdo de servicos de locomogédo, alimentacdo e cuidados pessoais,
diferindo das anteriores apenas por incluir nas atribui¢fes as atividades de comunicacdo e
interacdo social.

Chamamos atencdo ainda para outro fator que torna ainda mais nebulosas as
compreensdes sobre essa tematica: a indefinicdo do nivel e da area de “especializagdo” e
“capacitagdo” exigidas para o exercicio de cada fungdo, dando margem a diferentes
interpretacdes que possibilitam a livre contratacdo do profissional com base, especialmente,
no fator financeiro mais vantajoso para a instituicio, em detrimento da
competéncia/qualificacdo para o auxilio/apoio educacional a pessoa com deficiéncia.

A prética educativa, como abaixo se apresenta, tem evidenciado as citadas
interpretacdes da legislacdo vigente, que propiciam desde a contratacdo de alunos de Ensino
Médio e de licenciandos estagiarios a professores com pos-graduacdo na area de Educacéo
Especial. A titulo de exemplo, apresentamos recortes de resolucdes, edital e portaria de
algumas Secretarias de Educacdo localizadas na regido Centro-Oeste, l6cus da pesquisa, a
partir dos quais é possivel observar que deste mesmo profissional (embora com diferentes

denominacdes) sdo exigidos diferentes niveis de formacéo:

% Di Pietro (2009) esclarece que os regulamentos ndo tém o conddo de inovar, de forma primaria, a ordem juridica, ou seja, de
criar o direito novo. Para Ataliba (1969), o poder regulamentar dispde sobre medidas necessarias ao fiel cumprimento da
vontade da lei, estabelecendo condigdes para tanto: “sua fungéo ¢ facilitar a execugdo da lei de onde emanou, especifica-la
de modo praticavel e, sobretudo, acomodar o aparelho administrativo para bem observa-la”. No sistema constitucional
brasileiro, o Poder regulamentar é consignado no inciso 1V, do art. 84, da Constituicdo Federal de 88, que confere ao
Presidente da Republica a competéncia privativa para "sancionar, promulgar e fazer publicar as leis, bem como expedir
decretos e regulamentos para sua fiel execucdo” (BRASIL, 1988). Nas li¢des de Mello (1969), "0s que expressam regras
juridicas gerais e abstratas, de carater impessoal, de denominam regulamentares; e 0s que expressam regras juridicas
especiais e concretas, de carater pessoal, se denominam decretos simplesmente™.
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Quadro 4 — Diferentes formagées na contratagéo do Erofissional de aEOiO educacional

MUNICIPIO/ DENOMINACAO | FUNCAO DESEMPENHADA FORMACAO
ESTADO DO EXIGIDA/ATUACAO
CARGO/FUNCAO
Campo Grande/MS | Auxiliar Pedagégico | (...) viabilizar o acesso dos | a) [Graduacgéo em]
(Secretaria Especializado alunos aos conhecimentos e | Pedagogia, normal
Municipal de conteddos curriculares por meio | superior ou licenciaturas
Educacéo. da adequagdo das atividades | em  educacdo  fisica,
Resolucdo SEMED didatico pedagdgicas e a | historia, geografia,
n® 154, de disponibilizacdo de recursos de | ciéncias bioldgicas,
11/3/2014) acessibilidade, quando | matematica, letras, arte e
necessarios; (...) planejar, com o | educacdo e/ou formacéo
professor regente, as situacdes | inicial especifica para a
de intervencdo, com | educacdo especial;
responsabilidade compartilhada | b) Especializacdo lato
em sala de aula no exercicio da | sensu nas areas da
bidocéncia; (...) promover a | educacdo especial,
interacdo e a integragdo do | educacdo inclusiva,
aluno na sala de aula e nos | atendimento educacional
diferentes espagos escolares, | especializado ou  estar
(...) auxiliar na higiene, | cursando. Nesse Ultimo
alimentacdo e mobilidade no | caso, com no minimo 50%
contexto escolar, na falta do | da carga horéria da matriz
assistente de incluséo escolar; curricular  ja  cursada,
atestado pela instituicdo
superior formadora.
Dourados/MS Professor Mediador (...) producdo, adaptacdo de | a — [para o] atendimento
Secretaria materiais, selecdo de recursos | a0 aluno da Educacdo
Municipal de especificos, em funcdo das | Infantil ou Anos Iniciais,
Educacéo. necessidades do educando, em | graduacdo em Pedagogia
Resolu¢do SEMED conformidade com 0 | com Especializagdo em
n® 27/2015 planejamento elaborado pelo | Educacdo Especial;
professor titular da sala de aula | b — [para o] atendimento
regular. [Atuar] na execugdo de | ao aluno dos Anos Finais,
atividades ludicas, recreativas, | graduagdo em Cursos de
de alimentacéo, higiene, | Licenciatura da Area de
locomogdo e adaptacbes de | Exatas e Humanas com
materiais atendendo, quando | Especializacdo em
necessario, individualmente o | Educacg&o.
educando com deficiéncia que
ndo realiza essas atividades com
independéncia.
Cuiabd/MT Cuidador Apoio as  atividades de | Ensino Médio
Secretaria locomocéo, higiene,
Municipal de alimentacdo; prestar auxilio
Educacéo de individualizado aos estudantes
Cuiaba que realizam essas atividades
(Edital n° com independéncia.  Apoio
6/2018/GS/SME — conforme as especificidades
Retificagdo 1) apresentadas pelo estudante,
relacionadas a sua condigdo de
funcionalidade, e ndo a
condicdo de deficiéncia.
Brasilia/DF Educador Social | (...) acompanhamento  das | a) ser estudante da
Secretaria de Voluntério habilidades adaptativas | Educagdo de Jovens e
Estado de (higienizagdo, locomogdo e | Adultos (EJA);
Educacdo (Portaria alimentacdo), (...) nas atividades | b) ser estudantes do
n° 22, de 2/2/2018) diérias, autbnomas e sociais; | Ensino Médio;
(...) acompanhar e auxiliar o(a) | ¢) possuir habilidades
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estudante cadeirante, que faz | especificas descritas no
uso de ortese e protese, para | edital, tais como: musica,
todos os espagos escolares a que | culinaria, esportes etc.;

ele necessitar ir, como também, | d) possuir experiéncia
em outros, fora do ambiente | comprovada na area de
escolar; (...) auxiliar (...) na | Educacdo Especial e/ou
organizacdo  dos  materiais | Salde.

escolares; (...) apoiar o0(a)
estudante que apresente
episddios de alteragbes no
comportamento, observando os
sinais de angustia e ansiedade
buscando intervencéo prévia.

Fonte: elaborado pela autora (2019) a partir dos dados constantes de resolucdes, edital e portaria.

Com efeito, conforme se observa no Quadro 4, diferentes sdo as interpretacdes por
parte das Secretarias de Educacdo que orientam os critérios de contratacdo dos profissionais
de apoio educacional. Nota-se nos casos em cena, que o entendimento do que seria essa
suposta “especializagdo” na area de atuagdo varia de uma Secretaria de Educagao para outra,
sendo interpretada como pds-graduacdo apenas nos municipios de Dourados e Campo
Grande, ambos em MS, onde se observa que, uma vez contratado um professor com pds-
graduacdo na area, este, além de atuar nos cuidados pessoais do aluno com TEA, divide com o
professor regente a responsabilidade didatico-pedagdgica sobre o aluno, atuando na
selecdo/organizacéo e adaptacdo de recursos.

Diferentemente, no municipio de Cuiaba, entende-se que para o exercicio de tal funcéo
basta um profissional com Ensino Médio, uma vez que caberia a este apenas os cuidados
pessoais para com o aluno. A Secretaria de Educacdo do DF vai “além”, visto que sequer se
exige do profissional a conclusdo do Ensino Médio, podendo o cargo ser ocupado por
quaisquer pessoas com experiéncias comprovadas; a estes, a exemplo de Cuiaba, também
cabe os cuidados pessoais com o aluno.

Tais compreensdes tém sido motivo de muitas discussfes, principalmente apds a
aprovacdo da Lei Berenice Piana. Conforme destacamos, a coautora da lei entende que a
denominacdo de um “acompanhante especializado™ explicita, por si so, o nivel de formacao
requerido, qual seria, o de pds-graduacao.

Em nosso entendimento, tal discussdo se da& novamente por auséncia de um
posicionamento oficial claro, de definicGes legais que explicitem nitida e diretamente o nivel
de escolaridade exigido. Nossa opinido — contraria a de Berenice Piana — é a de que o termo
“acompanhante especializado”, designado pela Lei 12.764/2012 e pelo Decreto n® 8.368/14,
ndo carrega poténcia suficiente para esclarecer de modo preciso, sem deixar qualquer rastro

de davida, que o profissional de apoio educacional ao aluno com TEA tenha obrigatoriamente
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que ter cursado curso de pos-graduacdo, visto que ndo se tem definido no decreto o que se
entende por “especializado”. Vale destacar que o Decreto sequer determina que o
acompanhante seja um professor, podendo ser um profissional de area diversa, considerando
que suas atribuicdes ndo séo destinadas a aspectos pedagdgicos, como ja repisado.

Para sustentar nosso argumento, apoiamo-nos em dois exemplos. O primeiro deles
vem da propria LDB que, ao se referir ao profissional que atuar4d no atendimento
especializado, assegura aos educandos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagédo, conforme ja descrito, “(...) professores
com especializacdo adequada em nivel médio ou superior” (BRASIL, 1996, p. 25; grifo
nosso), ndo tendo a lei especial modificado essa previsao.

Ora, se ponderarmos que a propria LDB prevé a atuacdo de professores especializados
adequadamente possuindo apenas o Ensino Médio, como poder-se-ia defender que ao
utilizar os termos ‘“acompanhante especializado” o decreto estaria assegurando que tal
profissional deva possuir curso de p6s-graduacdo? Nesse caso, aquela lei estar-se-ia referindo
a cursos técnicos? Seria admissivel compreender que alguém que ndo tenha concluido ou
mesmo iniciado o curso superior, mas que tenha experiéncia pratica na area, seja considerado
um profissional especializado? Ainda que ndo tenhamos uma resposta definitiva a estas
questdes, entendemos que elas sejam pertinentes, bem como suficientes para ilustrar o quanto
as normas oficiais que regulam a funcéo estéo sujeitas a interpretacdes diversas.

Enquanto esse primeiro argumento toma o caminho de uma analise do que se
apresenta explicitamente escrito e pauta-se em nossa compreensdo enquanto pesquisadora, 0
segundo vai na direcdo da interpretacdo pratica destas leis, ou seja, daquilo que deriva de seu
uso cotidiano nas escolas de Educacao Basica.

Nessa busca, verificamos alguns parametros que tém norteado as decisdes dos
secretarios de Educacéo para a contratacdo daqueles que atuardo como profissionais de apoio
educacional nas escolas municipais de Dourados/MS. De acordo com a Resolugéo n® 27/2015
da Secretaria Municipal de Educagdo do municipio de Dourados (SEMED), que dispde sobre
a regulamentacdo dos servicos de apoio para a Educacdo Especial nas unidades de ensino da
Rede Municipal de Dourados-MS, classificam-se como profissionais que atuardo nas
unidades de ensino: professor mediador em sala de aula regular; professor itinerante
domiciliar e hospitalar e estagiario.

Cada um dos profissionais/atuacdo citados acima demanda um tipo especifico de
qualificacdo/formacgéo. Para atuar como professor mediador — que seria o profissional de

apoio educacional objeto desta investigacdo — ou professor itinerante na educacao infantil ou
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anos iniciais do Ensino Fundamental, exigem-se do pretendente ao cargo a comprovagdo do
curso de licenciatura em Pedagogia e especializagdo em Educacdo Especial, enquanto que
para atuacdo nos anos finais do Ensino Fundamental é exigida dos interessados a
comprovacao de graduacdo em cursos de licenciatura nas areas de Humanas ou Exatas com
especializagcdo em Educacdo Especial.

Observa-se, no entanto, que também o estagiario pode, segundo a Resolucdo, atuar no
acompanhamento ao aluno da Educacdo Infantil ou Anos Iniciais, devendo, neste caso,
preferencialmente, estar cursando Pedagogia, enquanto que, para atuar no acompanhamento
ao aluno dos Anos Finais (6° ao 9°), deve estar cursando Licenciaturas das Areas Especificas
da Educacdo.

Assim, a funcdo destinada ao mediador (com graduacdo em Pedagogia e
Especializacdo em Educagdo) tem sido comumente ocupada tanto pelo pedagogo como por
estagiario que, segundo o documento, deverd “preferencialmente” estar cursando o 3°
semestre de cursos superiores em licenciaturas.

Nota-se neste Ultimo caso ndo somente um artificio (embora amparado legalmente)
para a contratacdo de profissionais sem formacdo em nivel superior para a funcdo de
profissional de apoio educacional: mais que isso, nota-se uma desconsideragdo da necessidade
de saberes proprios para o exercicio da funcdo, a medida que, além de ndo haver exigéncia de
nivel superior completo para o cargo, cursar o 3° semestre de um curso de licenciatura
apresenta-se no documento da SEMED como uma “preferéncia”, e ndo uma obrigatoriedade,
0 que significa que, em determinados casos, poderdo ser contratados profissionais que nédo
atendam nem mesmo a essa exigéncia.

O segundo exemplo refere-se a Secretaria de Educacdo do municipio de Cuiaba-MT
(SME/MT). De acordo com essa Secretaria, 0 apoio a crianga com necessidade especial tem
como parametro aquilo que preconiza a LDB, mais especificamente o seu art. 58, ao tratar
sobre Educacdo Especial, bem como na Nota Técnica SEESP/GAB N° 19/2010.

Desta forma, a Secretaria de Educacdo de Cuiabd oferece como atendimento
especializado o apoio de um cuidador, ndo voltado especificamente a alunos com TEA, mas
ao publico-alvo da Educacdo Especial de um modo geral. Nas palavras da representante da
SME, uma das respondentes ao questionario enviado as Secretarias Municipais de Educacao
(SME),

(...) aquelas criangas que apresentam deficiéncias extremas que as incapacitam para
a locomocao e atividades da vida autbnoma (AVA), ou que ndo tenham a nog¢do de

perigo, podendo colocar a sua vida ou de seus pares em situagdo de risco, terdo
direito ao apoio de cuidador de criangas com deficiéncia (CAD), igualmente com
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0 que preconiza a Nota Técnica SEESP/GAB N° 19/2010 (Relato de servidora
andnima da Equipe de Educacéo Especial da Secretaria Municipal de Educacéo de
Cuiab4; grifo nosso).

Vemos que nesse caso o foco do atendimento se da sobre aspectos fisicos em
detrimento daqueles de ordem cognitiva/intelectual, sendo, para tanto, contratado, um
profissional de nivel médio, o que ocorre também em outros municipios. Ao especificar que
“(...) além disso, cabe ao profissional auxiliar o aluno no processo de socializacdo e
desenvolvimento das atividades educacionais, conforme orientacdo dos professores referéncia
[regente] e da Sala de Recurso Multifuncional (...)” (relato da servidora da equipe da
SME/Cuiabd), tal atribui¢do nos parece mais um “favor”, uma atividade extra a fung¢do de
“cuidador”, conforme definido no préprio nome atribuido a fung¢ao.

Esta compreensdo € comumente embasada nos normativos pormenorizados, 0s quais
se apoiam uns em outros, como podemos observar nas “Orienta¢fes para Implementagéo da
Politica de Educagdo Especial na Perspectiva da Educa¢do Inclusiva”, que discorre, entre
outros temas, sobre a referida Nota Técnica 19/2010, e que estabelece o seguinte:

Cabe aos sistemas de ensino, ao organizar a educacio especial na perspectiva da
educacgdo inclusiva, disponibilizar as funcdes de instrutor, tradutor/intérprete de
Libras e guia-intérprete, bem como de monitor ou cuidador dos estudantes com
necessidade de apoio nas atividades de higiene, alimentagédo, locomogéo, entre

outras, que exijam auxilio constante no cotidiano escolar. (BRASIL, 2015, p. 12,
grifo nosso).

Tomados esses e outros documentos oficiais como parametros, as Secretarias de
Educacdo de muitos municipios definem, de acordo com suas “conveniéncias” e
“necessidades”, quais profissionais devem contratar e quais fungdes caberdo a estes
desempenhar. Tal fato justificaria, por exemplo, a contratacdo de estagiarios para atender
alunos com deficiéncia, entre eles, a crianga com TEA, enquadrada nesse grupo, a medida que
a deficiéncia é entendida como: “(...) um conceito em evolucdo e (...) resulta da interacdo
entre as pessoas com deficiéncia e as barreiras devidas as atitudes e ao ambiente que impedem
a sua plena e efetiva participacdo dessas na sociedade (...)” (BRASIL, 2007, p. 1).

Entendemos que 0s argumentos até aqui apresentados explicitam o que denominamos
de um “vazio legal”, que, ao aliar-se a decisdes que colocam os interesses econdmicos acima
da qualidade educacional, fecha os olhos para a importancia da funcdo do profissional de
apoio educacional na educagdo bésica nacional, uma vez que, conforme se vé em Mendes
(2010), a realidade mostrada néo ¢ diferente em todo o Brasil.

A partir desse cendrio, passamos a analise das categorias relativas aos PPCs, para,

posteriormente, considerando a analise como um todo, apresentar nossas consideragdes finais.



63

3.2 0S OBJETIVOS DOS CURSOS

Diante das diferentes formas de organizacdo, bem como da quantidade (ou auséncia)
de itens que identificassem facilmente os objetivos nos PPCs, optamos por elaborar, conforme

apresentado no Quadro 5, as categorias de analise, explicitando os “Objetivos do curso”:

Quadro 55— Ob'!etivos dos cursos de Pedagogia

UF ANO SINTESE DAS TEMATICAS PRESENTES NOS OBJETIVOS DO
(Campus) CURSO
1- Intervencao nos diversos contextos socioculturais.
2002 2- Consciéncia e compromisso com 0s anseios de outros sujeitos,
individuais e coletivos.
uUnB (Atualizado | 3- Evolugdo dos processos cognitivos, emocionais e sociais, considerando
(Brasilia) em 2010) as diferencas individuais e grupais.
4- Compromisso com o0 processo de autoeducacdo e de formacdo
continuada.

5- Integracdo teoria/pratica
6- Formacdo para as mdltiplas dimensdes educacionais: filosofica,
UEMT 2008 antrop.ol()gic~a, sociplégicg,.histérica e psicolégica.
7- Articulacdo teoria e prética pedagogicas.
(Cuiaba) 8- Aprendizagem global e local.
9- Formagédo para o desenvolvimento de um trabalho coletivo.
10- Formacéo tedrica, inter e transdisciplinar, considerando fundamentos
socio historicos, politicos e sociais.

UFMS = - T
11- Interacéo entre teoria e pratica.
(Campo 2014 12- Gestdo democraética e trabalho coletivo.
Grande) 13- Compromisso social, ético, politico e técnico do profissional da

educacdo, voltada a formacdo humana.

14-Planejamento, execugdo e a avaliacdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais.

15- Compreensdo do universo da cultura, da producdo do saber e a
UFG 2015 insercdo critica dos alunos nesse universo.

16-Formacao humana e cidada.

Goiénia - —
( ) 17- Escola como espaco formativo e de profissional.
18- Unidade entre teoria e pratica.
19- Contexto histdrico, cultural e cientifico da sociedade; problemas
UEGD socioculturais e educacionais.
(Dourados) 2017 20- Formar um académico com: “(...) postura investigativa, integrativa e

propositiva em face de realidades complexas, com vistas a contribuir para
superacdo de exclusdes sociais, étnico-raciais, econémicas, culturais,
religiosas, politicas e outras”.

21-Compreensdo da educacdo inclusiva como possibilidade de
transformacéo social.

22- Reflexdo sistematizada entre teoria e préatica.

23- Construcdo de uma sociedade mais justa, equanime e fraterna.

24- Inter-relacdo entre o aprendente, a sociedade e as instituicdes
educativas.

Fonte: elaborado pela autora (2018) a partir dos dados presentes nos PPCs consultados.
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Constatamos que 0s objetivos propostos pelas instituicdes de modo geral privilegiam,
de modo dicotémico, ou o individuo ou a sociedade, desconsiderando a rela¢do intrinseca
entre um e outro. Ainda que em sala de aula cada professor possa (ou ndo) estabelecer as
devidas relacbes e explorar 0 modo como individuo e sociedade sdo constituidos e
constituintes um do outro, ao analisar os objetivos presentes no PPC observamos (ndo
exclusivamente, mas de modo significativo) propostas que segmentam, nos termos constantes
nos objetivos, o “individual e o coletivo”, o “global e o local”, a “teoria e a pratica”, o “social
e o emocional”, a “historia e a psicologia”, o “cultural e o cientifico”, entre outras propostas
que compdem com os objetivos, 1, 3, 5, 6, 7 8, 11, 15, 18 e 23, concepgdes amplamente
conhecidas, alternando compreensdes individualistas e coletivistas.

Verificamos, ainda, objetivos cujos focos sdo direcionados para apenas uma
perspectiva, como no caso do objetivo 14, em que a aprendizagem voltada ao exercicio da
futura profissdo é uma caracteristica direcionada ao sujeito, ou no caso 9, cujo foco se da na
aprendizagem para o coletivo.

Nao estamos com isso avaliando os objetivos propostos em cada PPC em “corretos ou
errados”, mas apenas ressaltando aquilo ja destacado na filosofia elisiana: o abismo existente
entre compreensdes sobre a sociedade e o individuo.

Podemos observar aproximacdes nessa dire¢do nos objetivos 2, 10, 13, 20, 21, 23 e 24,
que apontam para uma integracdo individuo-sociedade, considerada ndo somente uma
justaposicdo de sujeitos inertes, e sim como “organismos vivos”, cujas emogdes, frustragdes,
paix0es, projecBes e interacdes ddo forma ao conjunto maior. Tais objetivos estdo
significativamente presentes no PPC da UFGD — 4 dos 6 objetivos —, com destaque para o
fato de ser o Unico que faz referéncia ao comprometimento com uma educacao inclusiva, o
gue ganha relevancia em nossa pesquisa se considerarmos que, de modo especial, a pessoa
com deficiéncia e/ou transtorno do espectro do autismo configura-se como parte “esquecida”
dessa sociedade.

Desta forma, entendendo o PPC como um mapa de inten¢des do curso, sendo seus
objetivos ponto central dessa indicacdo, os dados em destaque reafirmam a importancia de se
refletir sobre o papel da licenciatura e sobre a organizacéo do respectivo PPC, a medida que
devem operar considerando a relacéo de interdependéncia entre sujeitos e sociedade, alunos e
professores, uma vez que o papel desempenhado pelo futuro professor em cada configuracao
altera e é alterado em sua relagdo com o outro e com a sociedade. Segundo Elias, “[d]izer que

os individuos existem em configuragdes significa que o ponto de partida de toda investigacéo
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socioldgica € uma pluralidade de individuos, os quais, de um modo ou de outro, sdo
interdependentes” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 184).

Por considerar que os objetivos do curso devem ser previamente definidos e,
posteriormente, estabelecidas as disciplinas que Ihe permitam atingir os objetivos propostos,

apresentamos a segunda categoria.
3.3 DISCIPLINAS, CONTEUDOS E EMENTAS

Elencamos nessa categoria as disciplinas em funcionamento nos cursos, que possuem,
em algum nivel, possibilidades de enfoque ou relagio com a area de Educacio Especial. E o

que sintetiza 0 Quadro 6:

Quadro 6 — Disciplinas, contetidos e ementas dos cursos de Pedagogia que se aproximam da area

de Educagéo Eseecial

UF DISCIPLINAS CONTEUDOS/EMENTAS
(CAMPUS)
@) educando com
Necessidades Né&o apresenta ementa.
unB Educacionais Especiais
Aprendizagem e
Desenvolvimento do | N&o apresenta ementa.

Portador de Necessidades
Educacionais Especiais
LIBRAS N&o apresenta ementa.

UFMT LIBRAS Conteldos tradicionais da disciplina.

Aspectos histdricos, filosoficos, sociais e psicoldgicos.
Educacéo Especial no Brasil e no Estado de Mato Grosso

UFMS Educacéo Especial do Sul. Grupos de individuos com deficiéncias e suas
necessidades educativas especiais.
Estudo de LIBRAS Conteldos tradicionais da disciplina.
UFG LIBRAS Conteudos tradicionais da disciplina.

Marcos conceituais, politicos e normativos da Educacdo
Especial na perspectiva da educacdo inclusiva.
Diversidade, cultura e bilinguismo: implicacbes no
cotidiano escolar. Praticas pedag6gicas inclusivas:
UFGD Educacéo Especial adequacdes curriculares, metodoldgicas e organizacionais
do sistema escolar. Transtorno do Espectro do
Autismo: definicBes conceituais, aspectos legais e
constructos pedagdgicos. A formacdo de professores em
Educacdo Especial para a inclusdo escolar com vistas ao
atendimento das pessoas com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades e
superdotacgdo nos diferentes niveis de ensino.

Estudo de LIBRAS Conteudos tradicionais da disciplina.
Fonte: elaborado pela autora (2018) a partir dos dados presentes nos PPCs consultados.
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Ao analisarmos o quadro, observamos uma unanime presenca da disciplina de
LIBRAS oferecida em cada um dos PPCs, contexto que evidencia os efeitos de uma
legislacdo que impde sua oferta nos cursos de licenciatura. Logo, podemos inferir que tal
presenca possivelmente ndo envolve uma decisdo livre e/ou coletiva do curso, mas o
cumprimento de uma determinagé&o legal.

Chamamos a atencdo para o fato de apenas duas universidades, UFG e UFMT, néo
apresentarem a tematica da Educacdo Especial dentro do rol de disciplinas obrigatorias,
restringindo-se ao cumprimento de LIBRAS, conforme ja dito, em decorréncia de lei.

Ainda que algumas divergéncias quanto a interpretacdo dos documentos oficiais
permeiem o campo — conforme visto, principalmente devido ao fato de n&o se ter definido o
nivel de “especializacdo” exigido do profissional que atuard no apoio educacional do aluno
com TEA —, entendemos que a auséncia total de disciplinas que abordem a Educacéo Especial
na formac&o inicial docente é extremamente preocupante e depde contra uma educagdo na
perspectiva inclusiva.

Ao considerar, a partir de Elias (1994b), que hd um abismo que coloca em polos
opostos, ora a sociedade, ora o individuo, entendemos que a inexisténcia de discussfes (ndo
necessariamente dentro de uma disciplina especifica) sobre Educagdo Especial nos cursos de
Pedagogia contribui para a exclusdo do publico-alvo desta modalidade de ensino da
sociedade, & medida que ignora sua existéncia. Desconsidera-o como parte integrante de uma
sociedade plural, heterogénea e multifacetada. Nao nos atemos aqui a uma obrigatoriedade
legal que contemple, de modo adequado, essa existéncia, mas de um dever social de
reconhecimento das diferencas.

Quanto a UnB, conforme sera visto na sequéncia, embora reserve maior percentual de
carga horéaria e disciplinas dedicadas a tematica da Educacdo Especial (quando comparada as
demais), ndo foi possivel identificar a presenca ou auséncia da tematica do TEA no curso,
visto que o referido PPC néo apresenta listagem de conteldos/ementas.

Consideramos, portanto, que as possibilidades de formacdo do profissional que atuara
no apoio de criancas com TEA restringem-se ao PPC da UFMS, porém sob uma abordagem
bastante generalista e obscura quanto a Educacdo Especial, sendo enfatizada de modo

especifico apenas no PPC da UFGD®. Tal fato se torna intrigante se considerarmos que é de

® Uma explicago possivel é o fato de alguns professores dessa instituicdo terem a Educagéo Especial como foco
de estudos. Nesse contexto, citamos os estudos e pesquisas realizadas no Grupo de Estudos e Pesquisas em
Educacdo Especial (GEPES), bem como no Grupo de Estudos e Apoio aos Pais e Profissionais de Autistas
(GEAPPA), ambos sob a coordenacdo da Proft. Dr®. Morgana de Fatima Agostini Martins, que ha 11 anos
dedica-se a tematica e participou, de forma efetiva, da construgdao da ementa do PPC em questéo.
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2012 a Lei Federal n° 12.764, que assegura “(...) 0 incentivo a formac&o e a capacitacdo de
profissionais especializados no atendimento a pessoa com transtorno do espectro autista (...)”
(BRASIL, 2012, p. 1).

Ainda que nenhuma lei atribua aos cursos de formacao inicial a obrigatoriedade da
oferta de disciplinas que tratem da teméatica em questdo, ficando tal medida a critério e
sensibilidade de cada curso, a questdo que se coloca é: se é um dever do Estado incentivar a
formacéo de profissionais capacitados para o atendimento a pessoa com TEA, e uma vez que
essa ndao e — obrigatoriamente e em tese — uma atribuicdo exclusiva dos cursos de
licenciatura, entdo, qual seria 0 6érgdo ou instituicdo responsavel por promover tal “incentivo”
a formagdo? Veja que esta lacuna coloca novamente em xeque a qualificacdo académica
exigida ou, no minimo, esperada, do profissional que atuard como profissional de apoio
educacional ao aluno com TEA.

Ao nos recorrermos a Tardif (2014), tomando os bancos universitarios como um dos
importantes ambientes que participam da producdo de saberes, colocados a prova e
(re)arranjados a medida que interagem com outros saberes e ambientes, ndo deveria a
formacdo inicial propiciar aos licenciandos em Pedagogia uma base de saberes para
adentrarem na profissao?

Por certo, a nosso ver, a quase auséncia de conteldos que abordam o TEA limita a
qualidade da formacéo do futuro professor. De modo mais especifico, aquele que atuara como
profissional de apoio educacional a crianca com TEA ndo terd a oportunidade de
compreender/constituir uma epistemologia da pratica, que envolve ndo apenas a producédo de
um conhecimento historico, rigido e linearmente construido, mas um conhecimento dindmico,
préprio do cotidiano, contexto em que desempenhara futuramente suas fungdes, as quais sdo
fundamentadas pelos saberes da formacdo profissional, disciplinares e curriculares a serem
ampliados pelos saberes experienciais (TARDIF, 2014).

Nesse contexto, a possibilidade de estudar, pesquisar e debater com seus pares e
professores a tematica do TEA ainda nos bancos universitarios, bem como de realizar estagios
de docéncia nesse campo — algo a ser ainda discutido, refletido e colocado em préatica nos
cursos de formagdo inicial —, podera contribuir significativamente para a formacdo e o
trabalho docente em favor de uma educacdo inclusiva e de qualidade.

Cabe destacar que, em sintonia com Elias (1994a) — ao chamar a atencdo para a
relacdo de interdependéncia entre sujeito e sociedade, e com Tardif (2014), ao evocar 0s
saberes produzidos na experiéncia docente, bem como com as Diretrizes Curriculares

Nacionais para Formacao de Professores (2015), que apontam a escola basica como campo de



68

formacéo profissional — a realizagdo de estagios nas escolas de Educacdo Especial e em salas
regulares que tenham “incluso” um aluno com TEA, configura-se como oportunidade de
tensionar projetos disciplinares de cursos, nos quais o ostracismo impede a articulacdo entre
as diferentes disciplinas, fornecendo para estas um rico material que apoiara suas discussoes,
teorizacoes e (re)consideracdes sobre o conhecimento aplicado/produzido em situagdes reais.

Desta forma, entendemos que repensar os cursos de formacéo, tendo em mente a pauta
da Educacdo Especial e do TEA, configura-se de fato uma oportunidade de superar a lacuna
entre sociedade e individuo (ELIAS, 1994b) e dar um passo em direcdo a compreensdes que
considerem a pessoa com deficiéncia como sujeito constituido e constituidor desta sociedade
que se apresenta.

Ao considerar o cenario analisado — entendendo a formacéo inicial como o lugar
préprio para se construir, de forma intrinseca, os conhecimentos voltados a uma sociedade
composta por individuos com e sem deficiéncia, e tomando os elementos por nés analisados —
, somos levados a inferir que a maioria dos cursos de formacao inicial aborda a temaética da
Educacao Especial ainda de modo timido, se considerarmos sua indiscutivel relevancia social,
0 que é ainda mais distante quanto ao TEA. Todavia, destacamos, nesse Ultimo aspecto, a
iniciativa da UFGD, onde a tematica ganha espa¢o no rol de contetdos obrigatérios e, ainda
que ndo haja tempo suficiente — dentro da carga horéria da disciplina — para uma discussdo
mais aprofundada, entendemos que tal fato merece ser ressaltado como indicativo de
valorizacdo do tema.

Vejamos, a seguir, como esta organizada a carga horaria dos cursos de Pedagogia

analisados.

3.4 CARGA HORARIA DOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Tabela 2 - Carga horéria dos cursos de Pedagogia

UF CARGA CARGA HORARIA OBRIGATORIA
HORARIA DESTINADA A EDUCACAO ESPECIAL
TOTAL DO Horas Percentual nas
CURSO disciplinas
LIBRAS Outras
UnB 3210 180 1,86% 3,73%
UFMT 2954 60 2,0% 0%
UFMS 3230 119 1,57% 2,1%
UFG 3204 80 2,5% 0%
UFGD 3265 144 1,75% 1,75%

Fonte: elaborada pela autora (2018) a partir dos dados presentes nos PPCs consultados.
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Vé-se na Tabela 2 que a atencdo dedicada por alguns cursos & Educagdo Especial
resume-se ao cumprimento de determinagdes oficiais, casos das UFMT e UFG, cuja carga
horaria nessa modalidade restringe-se a disciplina de LIBRAS. Cabe, por conseguinte,
questionar como fica a formacgdo docente desses futuros professores na perspectiva de uma
educacdo inclusiva? Se considerarmos a complexidade e amplitude das temaéticas que
englobam a Educacdo Especial, como compreender que o tempo dedicado apenas a disciplina
de LIBRAS seja idéntico ao reservado a todas as outras particularidades da area, como no
caso da UFGD, ou, muito proximo disso, como ocorre no PPC da UFMS?

H& um destaque nesse sentido para a UnB, cujo percentual de carga horéria geral
dedicado a Educacédo Especial ndo somente se destaca em relagdo aos observados nas demais
universidades, como também é o dobro em relacdo ao tempo dedicado a LIBRAS na prépria
instituicao.

Entendemos que a carga horéria destinada a cada tematica ndo define obrigatéria e
proporcionalmente a aprendizagem do licenciando sobre a questéo, todavia, entendemos o
PPC como um mapa de intengbes, como ja colocado; logo, acentua maior ou menor
preocupagao com o tema.

Uma vez apresentadas as categorias que organizam 0S Cursos em questao,

consideremos, como categoria final, o perfil do egresso que tal estrutura visa construir.

3.5 PERFIS DOS EGRESSOS NOS CURSOS DE PEDAGOGIA

Quadro 7 — Perfil do egresso do curso de Pedagogia

_UF SINTESE DAS CARACTERISTICAS PREVISTAS COMO “PERFIL DO
(CAMPUS) EGRESSO”

1- Investigador das necessidades de formagao junto a sujeitos individuais ou coletivos.

2- Responsavel pela sua constante autoformacao.

unB 3- Que lide com situacBes reais do mundo do trabalho de forma critica, autbnoma,
afirmativa e mediadora.

4- Autdbnomo, capaz de se reeducar e refletir sobre a propria pratica pedagogica.

UFMT 5- N&o especificado.

6- Etico e comprometido com a construcio de uma sociedade justa, equanime, igualitaria.

7- Respeitador das necessidades fisicas, cognitivas, emocionais e afetivas, individuais e
coletivas.

8- Promotor de relagbes de cooperagdo entre a instituicdo educativa, a familia e a
UFMS comunidade.

9- Postura investigativa, integrativa e propositiva em face de realidades complexas, com
vistas a contribuir para superagdo de exclusGes sociais, étnico-raciais, econdmicas,
culturais, religiosas, politicas e outras.

10- Comprometido com seu autodesenvolvimento psicoldgico, social, intelectual, ético e
estético.

11- Que propicie a aprendizagem de criancgas, adolescentes, jovens e adultos nos anos
iniciais do Ensino Fundamental.
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UFG 12- Capaz de planejar, avaliar e atuar nos processos de alfabetizacéo.

13- Consciente da diversidade e respeitador das diferencas de natureza ambiental,
ecoldgica, étnico-racial, de géneros, faixas geracionais, religides, necessidades especiais
etc.

14- Pesquisador e desenvolvedor dos conhecimentos sobre a educacdo de modo geral.

15- Condutor dos processos de ensino-aprendizagem, de gestdo e de administracdo de
instituigOes educacionais, escolares e ndo escolares.

16- Capaz de formular, implementar e avaliar politicas educacionais.

UFGD 17- Competente para planejar, realizar e avaliar o trabalho pedagdgico em situacdes de
ensino aprendizagem, em educacdo formal e ndo formal.

18- Dominador dos fundamentos e da metodologia especifica a cada area de conhecimento.
Fonte: elaborado pela autora (2018) a partir dos dados presentes nos PPCs consultados.

Diferentemente do que observamos nos objetivos dos cursos, nos quais grande parte
dos conhecimentos esta direcionada ao individuo e & sociedade (ainda que ndo de forma
integrada), vemos no perfil do egresso o direcionamento massivo as competéncias de ordem
individual, como nos casos relacionados nos itens 2, 3, 4, 10, 11, 12, 14, 15, 16, 17, e 18. E
certo que esta categoria apresenta as pretensdes do curso quanto as competéncias que se
espera desenvolver em cada futuro professor, todavia, entendemos, a partir de Elias e Scotson
(2000), que tais conhecimentos poderiam enfatizar o posicionamento deste individuo
integrado a sociedade, como ocorre nos casos 6, 7, 8, 9 ¢ 13, uma vez que “(...) 0S
pressupostos tedricos que implicam a existéncia de individuos ou atos individuais sem a
sociedade séo tdo ficticios quanto outros que implicam a existéncia das sociedades sem 0s
individuos.” (ELIAS; SCOTSON, 2000, p. 182).

Dito isso, ressaltamos que os perfis que entendemos estabelecer as relacbes que
elencamos destacam-se significativamente no PPC da UFMS, com 4 inferéncias. Um Unico
outro caso (13) é observado no PPC da UFG, enquanto os demais apresentam foco no
conhecimento individual, com excecdo da UFMT, em cujo PPC ndo foi possivel identificar o
perfil do egresso.
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CONCLUSAO

Ao iniciar este trabalho, estabelecemos a seguinte questdo norteadora: como se da a
formacéo inicial de professores no curso de Pedagogia, com vistas a sua futura atuacdo como
apoio educacional para criangas com autismo na rede municipal de ensino de Dourados—MS?

Para tanto, elencamos como objetivo principal compreender quais suportes tedrico-
metodoldgicos tém sido oferecidos nos cursos de formacdo inicial em Pedagogia de modo a
subsidiar o futuro professor na atuacdo como profissional de apoio educacional da crianca
com autismo na rede regular.

Sob estas balizas, tomamos como material empirico os PPCs de cinco universidades
federais da regido Centro-Oeste. Compuseram ainda nossa analise documentos oficiais que
tratam da tematica da Educacdo Especial e do TEA, a saber, leis, decretos, diretrizes,
resolucbes e notas técnicas, além de um questionario aplicado a uma representante da
Secretaria de Educacdo de um municipio onde se localiza uma das universidades foco do
estudo.

Ainda gque para muitos o PPC de uma instituicdo possa ser visto como algo estatico e
ndo representativo do curriculo efetivamente praticado nas salas de aula dos cursos de
formacdo, a analise tomou o PPC como um mapa de intengdes do curso, explicitando os
temas sobre os quais empenhara suas forcas e, a0 mesmo tempo, os temas que ndo fazem
parte de sua proposta, uma vez que cada escolha implica também exclusdes.

Dessa forma, a andlise dos dados apontou nesses cursos de formacdo inicial um
abismo entre sociedade e individuo, conforme j& denunciado por Elias (1994b). Na categoria
“Objetivos do curso”, é possivel verificar essa desvinculagcdo na grande maioria dos cursos,
nos quais 0s objetivos analisados tém como foco ou a sociedade, ou o individuo,
desconsiderando a relacdo intrinseca entre estes. A UFGD, entretanto, destaca-se nesse
quesito em sentido contrério, visto que em seu PPC 75% dos objetivos propdem esta relagéo,
sendo este também o Unico projeto que cita nesta categoria uma abordagem a educacao
inclusiva. Enquanto na categoria “Objetivos do curso” vemos a mencionada lacuna entre os
conhecimentos, que ora sao direcionados a sociedade, ora ao individuo, ao considerarmos a
categoria “Perfil do Egresso”, verificamos, curiosamente, um enfoque quase que exclusivo
nos conhecimentos de ordem individual. Exce¢édo nesse contexto é o PPC da UFMS, segundo
o0 qual todas as competéncias elencadas apontam para uma articulagdo individuo-sociedade.

Todavia, parece-nos intrigante o fato de os PPCs da UFGD e UFMS fazerem

referéncias a articulacdo entre sociedade e individuo em uma das categorias e desconsidera-
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las por completo em outra, fato que sugere uma construcdo do PPC como algo burocrético,
sem articulagdo entre o0s pontos construidos, um instrumento técnico para 0 mero
cumprimento de uma exigéncia legal. Tal afirmacdo ganha forca se considerarmos as copias
literais de trechos de um PPC em outro, por exemplo, o objetivo nimero 20 da UFGD é
colocado como o perfil do egresso de nimero 9 da UFMS.

Destacamos, ainda, que nas categorias analisadas ndo foi possivel observar qualquer
referéncia a formacdo do profissional de apoio educacional, a exce¢do do profissional de
LIBRAS, sendo o Transtorno do Espectro do Autismo tratado unicamente no PPC da UFGD.
Né&o estamos com isso assegurando a auséncia de discussdes sobre o tema em cada instituicao,
mas ressaltando sua auséncia nos objetivos do curso, bem como enquanto competéncia
necessaria a formacdo inicial do professor que atuara com uma mdaltipla e complexa realidade
social na qual esses sujeitos, alunos com TEA ou necessidades educacionais especiais, de
modo geral, estdo (ou deveriam estar) inclusos.

Se considerarmos que 0s termos “articulagdo/interagao/reflexdo sistematizada” entre
teoria e pratica” estdo presentes entre 0s objetivos de todos os PPCs, uma vez que foram
instituidos por forca de lei, tal como ocorrido com a disciplina de LIBRAS, talvez o decorrer
dos anos; a ampliacdo dos estudos e de debates; a sensibilidade do corpo docente e a
mobilizacdo social repercutam no campo politico e na formacdo inicial a importancia de
abordar/reformular os conhecimentos ligados a temética da Educacdo Especial e do TEA,
considerando, entre os saberes que compdem a base de conhecimentos do professor, aqueles
produzidos na experiéncia.

Ressaltamos que, sendo uma das atribuicdes docentes contribuir para a formacéo
cultural-social e intelectual de seus alunos, influenciando em sua forma de “ver” e “se ver” no
mundo, torna-se preocupante a auséncia de um trabalho de formacdo que possa
facilitar/potencializar a qualificacdo profissional visando uma educacdo inclusiva. Para tanto,
torna-se imprescindivel incluir como prioridade nos PPCs a qualificagdo profissional do
professor que, atuando como apoio educacional da crianca com TEA, possa contribuir para
gue essa crianca seja vista como parte integrante da sociedade.

Todavia, ainda que a sensibilidade humana possa ser mais desejada que regulagoes
oficiais, entendemos ser necessaria, e de efeito mais imediato, uma defini¢do legal (no &mbito
de lei propriamente dita ou de outro normativo adequado) que explicite claramente qual a
funcdo do profissional de apoio educacional ao aluno com TEA; em que niveis deve se dar

sua formacdo e especializacdo, especificando as atribuicdes e o publico-alvo de cada um
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desses niveis; e de que forma os cursos de formacdo inicial docente em Pedagogia devem
oferté-la, de modo a trazer mais luz a esse campo tdo obscuro.

Conforme destacado nesta pesquisa, 0 Decreto n°® 5.626/2005, que discorre sobre a
formacdo do intérprete de LIBRAS em sede do curso de Pedagogia ou curso superior em
Lingua Portuguesa e LIBRAS (Letras bilingue), € um bom exemplo disso e podera servir de
modelo para se pensar um redesenho da legislagdo aqui analisada, visando redefinir
urgentemente a qualificacdo académica necessaria e onde poderdo atuar os profissionais de
apoio educacional ao aluno com TEA (que na lei Berenice Piana seria o “acompanhante
especializado”, cujas tarefas sd0, no entanto, voltadas aos cuidados pessoais), bem como os
“profissionais de apoio”, assim denominados na Nota Técnica n® 19/2010, ou, ainda, o
profissional (professor) que atua no “atendimento especializado”, segundo nomenclatura dada
pela LDB. Todas essas nomenclaturas carecem de especificacdo clara quanto a qualificacdo
do profissional exigida e suas tarefas.

Em outras palavras, é preciso que estas leis explicitem em que circunstancias a
formacdo desse profissional de apoio educacional, apds nitidamente diferenciados, devem
ocorrer — em nivel médio, superior ou em cursos de pds-graduacdao —, pois, como vimos, o
termo “‘especializado” empregado na lei Berenice Piana, por exemplo, ndo contribui para o
esclarecimento desta questdo, visto que a propria LDB considera a possibilidade de um
professor ser “especializado adequadamente em nivel médio”.

Este €, alias, outro ponto que consideramos preponderante para a mudanca do cenario
atual: a redefinicdo das funcdes associadas a cada um dos profissionais da area, de modo
particular, do profissional de apoio educacional ao aluno com TEA.

Conforme descrevemos ao longo do texto, enquanto a LDB, por ser lei de matéria
genérica, aborda a atuacao do profissional que atuarad na Educacdo Especial de modo muito
amplo, logo, sem definicdes das caracteristicas que citamos anteriormente, vemos na Nota
Técnica SEESP/GAB n° 19/2010, no Decreto n° 8.368/14, que regulamenta a Lei Berenice
Piana, e na Lei Brasileira de Inclusdo da Pessoa com Deficiéncia (Lei n° 13.146/15) uma
énfase para os cuidados pessoais (alimentacdo, higiene e locomogdo). Em nosso
entendimento, & medida que todo esse arcabouco legal enfatiza esse aspecto da fungéo,
reforca o entendimento de que € dada maior dimensdo aos cuidados pessoais em detrimento
do aspecto cognitivo-pedagdgico.

Nesse sentido, chamamos atencdo para os estudos de Sanches e Teodoro (2007), que

apontam o apoio individual ao aluno com deficiéncia como a modalidade de atendimento
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menos inclusiva, a0 mesmo tempo em que destacam a parceria pedagdgica ou apoio
colaborativo (profissional de apoio e professor regente) como a modalidade mais inclusiva.

Do mesmo modo, os estudos de Assis, Mendes e Almeida (2011) ressaltam o trabalho
colaborativo — em que o professor regente divide com profissionais da Educacdo Especial a
responsabilidade em planejar, conduzir e avaliar as atividades a serem desenvolvidas junto a
um coletivo heterogéneo de alunos — como 0 mais promissor.

Considerando o resultado dessas pesquisas, entendemos que as caracteristicas da
funcdo de profissional de apoio educacional ao aluno com TEA deve apresentar como
parametros prioritarios as questdes referentes a um processo didatico-pedagogico pautado no
trabalho colaborativo, que € aquilo que se espera que um professor formado em nivel superior
tenha a oferecer ao educando, razdo pela qual também os PPCs da universidades devem ser
revistos para se adequarem a essa realidade, ainda que ndo haja, por ora, uma legislacdo que
assim o determine.

Desta forma, trata-se de considerar e valorizar a fungdo/formagéo do profissional de
apoio educacional a partir de conhecimentos com base cientifica, que contemple, na prética, a
proposta de colaboracdo (SANCHES; TEODORO, 2007), com conhecimento especializado,
formalizado e construidos por meio de formacdo longa e de alto nivel, conforme destacado
por Tardif (2014). Esses conhecimentos, para além daqueles adquiridos nas disciplinas ditas
“puras”, devem articular os saberes oriundos de situacGes préaticas do cotidiano da profisséo.
Este profissional deve, ainda, imbuir-se da compreensdo de necessidade de constante
formacdo, bem como responsabilizar-se por suas acGes e pelo uso incorreto ou indevido de
seus conhecimentos, o que entendemos serem caracteristicas um tanto complexas para uma
formacdo de nivel médio ou incompleta, como no caso de estagiarios.

Apesar de cientes das limitacdes de uma pesquisadora, que ndo possui em suas maos o
poder de alterar Projetos Pedagdgicos de Curso, modificar legislacbes ou quaisquer politicas
publicas vigentes no cenario nacional, ndo nos furtamos ao dever moral e social de apresentar
a sociedade nossas principais constatacées.

Desta forma, ao concluir esta pesquisa e submeté-la a apreciacdo da comunidade
académica, esperamos que a mesma seja questionada, tensionada, reformulada, mas que,
acima de tudo, seja foco de debates, colocando a mesa as questdes que requerem reflexdes
que ndo sdo simples, tampouco possuem solugdes imediatas, mas carecem de atencdo
especial, bem como a necessidade de redesenhar os cursos de formagéo inicial, considerando
a tematica da Educacdo Especial e do TEA e de superar a impropriedade legal que regula a

contratacdo e o trabalho do profissional de apoio a crianca com TEA com formacédo até
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mesmo em nivel médio sem, sequer, delimitar o tipo de qualificagdo “especializada” a que se
refere e, de efeito, sem contemplar aspectos cognitivos-pedagdgicos nas tarefas desses
profissionais. Espera-se, em suma, que se destituam das decisdes politicas os parametros
econémicos, dando lugar a qualidade de uma educacéo colaborativa e, de fato, inclusiva.

Em tempo, antes do derradeiro ato de imprimir em papel nossas ultimas linhas,
gostariamos de elencar algumas possibilidades de pesquisas futuras que se apresentaram nesse
percurso, mas que, devido a amplitude da tematica, bem como de nosso foco especifico, ndo
conseguimos abarcar.

Nesse contexto, indicamos, a titulo de sugestdo, investigar de que modo e sob quais
influéncias atua a balanca de poder nas decisdes politico-educacionais relativas & Educacdo
Especial e, mais especificamente, a formacao do profissional de apoio educacional ao aluno
com TEA, uma vez que vemos interesses econdémicos se sobrepujando aqueles mais voltados
as questdes de ordem social.

Uma vez que — embora fosse nosso interesse inicial — o desenrolar da pesquisa ndo nos
permitiu realizar entrevistas ou outras formas de contato direto com os profissionais que
atuam como apoio educacional, acreditamos ser de grande relevancia o desenvolvimento de
investigacdes que possibilitem compreender quais saberes esses profissionais mobilizam, bem
como quais pardmetros norteiam sua préatica profissional, considerando que sua presenca nas
escolas de educacéo basica contradiz com sua auséncia nos cursos de formacéo inicial.

Por fim, destacamos, ainda, a relevancia de se criarem espacos para pesquisas que
busquem analisar quais fatores impedem/inviabilizam/distanciam os cursos de licenciatura em
Pedagogia da temética da Educacdo Especial. Entendemos que, para além de prescrigcdes
legais, é urgente que os cursos de formacao inicial dediquem atencgdo especial a formacao de
um profissional sensivel as questdes da Educacdo Especial e inclusiva, ou seja, que considere
de modo intrinseco 0s conhecimentos necessarios a docéncia em uma sociedade multipla e
heterogénea, na qual o individuo, com e sem deficiéncia, possa construir conhecimentos em

um ambiente de formacé&o integral e colaborativo.
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