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RESUMO

Esta pesquisa tem como objetivo investigar se a formacdo docente continuada esta
possibilitando aos professores atuarem com os estudantes que apresentam deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo. Para isso,
buscou-se situar a trajetoria de vida pessoal e profissional do pesquisador, bem como sua
imbricacdo com o tema. Ou seja, a pesquisa sobre a tematica brotou do convivio familiar de
ter alguém com dificuldade de aprendizagem, que nos faz ver e rever o estudante deficiente
na sua relagdo com a escola e com o professor. Portanto, uma experiéncia pessoal, enquanto
pai, que influenciou o fazer e agir profissional enquanto professor, levando a preocupar-se
com a questdo da inclusdo dos estudantes com deficiéncia no ambiente escolar. Como
metodologia para seu desenvolvimento, utilizamos a pesquisa bibliografica, documental e
de campo. A revisdo bibliografica baseou-se na producéo realizada sobre a temética no
periodo de 2014 a 2018, especialmente nos artigos publicados pela SciELO e Anped.
Buscamos também outras concepc¢des de educacgdo inclusiva e de formacdo de professores
em Mantoan (2003; 2011); Mantoan; Prieto e Arantes (2006); Jannuzzi (1992; 2004);
Mazzotta (1982; 1996); Freire (1980; 1987; 1991; 2011); Libaneo (2017); Névoa (2019);
Novoa e Vieira (2017); Vasconcellos (2011); Pacheco (2007); Sartori (2013) e outros.
Quanto a pesquisa documental, buscamos especialmente nos registros cursivos, que sdo 0s
documentos elaborados por agéncias governamentais, como as Leis de Diretrizes e Bases
da Educacdo Brasileira (1961, 1971 e 1996); a Constituicdo Federal de 1988; a Politica
Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008); os Planos
decenais de Educacdo (2001-2010 e 2014-2024). E ainda, as Declara¢cbes Mundiais de
Educacdo, como a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Declaracdo de
Jomtien, 1990); a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Declaracion de Buenos Aires
(2017). Em relacdo aos pressupostos metodoldgicos, utilizamos a abordagem qualitativa na
busca da compreensdo da tematica proposta, embasados em Minayo (1994), Gatti (2005);
Gil (2010; 2002) e Gaskell (2008). Como parte integrante da metodologia de pesquisa,
fizemos uso de um instrumento de pesquisa conhecido como grupo focal, compreendendo
que ele contribuiria mais significativamente no processo da pesquisa. Por fim, essa pesquisa
tem como objetivo final a disponibilizacdo de uma proposta de formagdo em torno da
temética da Formacdo Continuada de professores: do discurso & pratica na incluséo, para 0s
professores da escola pesquisada, cumprindo assim, a exigéncia do Mestrado Profissional
em Educacdo, que é a disponibilizagcdo de um produto.

Palavras-chave: Formagéo Continuada de Professores. Inclusdo. Excluséo. Acéo didatico-
pedagdgica Escolar. Estudantes com Deficiéncia.



ABSTRACT

This research aims to investigate whether continuing teacher education is enabling teachers
to work with students who have disabilities, global developmental disorders and high skills
or giftedness. For this, we sought to situate the researcher's personal and professional life
trajectory, as well as his imbrication with the theme. In other words, research on the theme
sprang from the family life of having someone with a learning disability, which makes us
see and review the disabled student in his relationship with the school and the teacher.
Therefore, a personal experience, as a father, that influenced doing and acting
professionally as a teacher, leading to concern with the issue of including students with
disabilities in the school environment. As a methodology for its development, we use
bibliographic, documentary and field research. The bibliographic review was based on the
production carried out on the theme from 2014 to 2018, especially in the articles published
by SciELO and Anped. We also seek other conceptions of inclusive education and teacher
training in Mantoan (2003; 2011); Mantoan; Prieto and Arantes (2006); Jannuzzi (1992;
2004); Mazzotta (1982; 1996); Freire (1980; 1987; 1991; 2011); Libaneo (2017); Novoa
(2019); N6voa and Vieira (2017); Vasconcellos (2011); Pacheco (2007); Sartori (2013) and
others. As for documentary research, we look especially in cursive records, which are
documents prepared by government agencies, such as the Brazilian Education Guidelines
and Bases Laws (1961, 1971 and 1996); the 1988 Federal Constitution; the National
Special Education Policy from the perspective of Inclusive Education (2008); the 10-year
Education Plans (2001-2010 and 2014-2024). And yet, the World Education Declarations,
such as the World Declaration on Education for All (Jomtien Declaration, 1990); the
Salamanca Declaration (1994) and the Buenos Aires Declaration (2017). Regarding the
methodological assumptions, we used the qualitative approach in the search for
understanding the proposed theme, based on Minayo (1994), Gatti (2005); Gil (2010; 2002)
and Gaskell (2008). As an integral part of the research methodology, we used a research
instrument known as a focus group, understanding that it would contribute more
significantly to the research process. Finally, this research has as its final objective the
availability of a training proposal around the theme of Continuing Education for teachers:
from speech to practice in inclusion, for the teachers of the researched school, thus
fulfilling the requirement of the Professional Master in Education, which is making a
product available.

Keywords: Continuing Teacher Education. Inclusion. Exclusion. School didactic-
pedagogical action. Students with Disabilities.
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1 INTRODUCAO

A reflexdo sobre as politicas de formagao dos professores é um tema/assunto que
estd sempre em discussdo e em constante necessidade de aprimoramento. Uma formacéo
continua e integral que dé conta de diversos aspectos, como a supera¢do de uma Visdo
tecnicista e alienadora; a formacdo de estudantes com capacidade de reflexdo critica e
emancipadora; uma formacdo que possibilite 0s professores e estudantes® & constante
pesquisa, como instrumento facilitador da aprendizagem; um enfoque que propicie a
relagdo entre professores e estudantes, possibilitando um ambiente escolar agradavel e de
sentimento de pertenca e, finalmente, uma formacdo que auxilie os professores a abragcarem
e a se comprometerem com a préatica da inclusao escolar.

Nessa area temética da formagdo de professores, encontramos pesquisas®
especialmente sobre 0s avancos e retrocessos pelas quais educacdo vem passando, a
inclusdo em sala de aula, as mais variadas formas de avaliagdo dos estudantes, as
experiéncias exitosas da incluséo e tantos outros. Por outro lado, em nosso atual contexto,
ainda ha um discurso de uma escola que se apresenta como inclusiva, mas que na pratica se
revela excludente. Ela tem se apresentado como instituicdo educacional inclusiva, mas
ainda faltam as condi¢des minimas de acessibilidade, como rampas de acesso, salas de
acordo a atender as deficiéncias, superacdo das barreiras atitudinais presentes no discurso e
na pratica dos professores que, ao se referirem a estudantes com deficiéncia e transtornos,
afirmam: “esse ndo tem o que fazer”; “¢ o que ele pode render, ndo adianta insistir” e
outros.

Cada vez mais, a sociedade como um todo e, em especial, setores que
problematizam a questdo da inclusdo, estdo buscando uma escola que inclua as mais

diversas deficiéncias ou transtornos de aprendizagem. Criancas e adolescentes com

! Usaremos ao longo do texto as expressdes professor ou professores, funcionario ou funcionarios,
obedecendo as regras de redacdo da lingua portuguesa, mas sem esquecer as questdes de género que a
expressdo implica.

2 Ao longo do texto optamos pela palavra “estudante” ao nos referirmos ao sujeito que frequenta o sistema
escolar.

® Alguns autores que se dedicam ao tema: Celso Vasconcellos, José Carlos Libaneo, Anténio Névoa, Pedro
Demo, Demerval Saviani e outros.
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deficiéncia estdo frequentando os ambientes escolares em nimeros cada vez maiores®, o
que demanda o acolhimento e o trabalho com outro olhar para esses estudantes.

Diante disso, surge a necessidade de estudar, refletir e discutir sobre esta realidade,
para que tenhamos um olhar diferente e uma pedagogia que inclua todos os estudantes na
vida da escola. Faz-se necessario que essa pedagogia oriente todo o trabalho da equipe
diretiva, coordenacdo pedagogica, funcionarios, professores e estudantes em geral.

Além disso, torna-se urgente o trabalho sobre essas questdes nos cursos de formagéo
inicial, porque, muitas vezes, 0s cursos de graduacao projetam uma escola e uma atuacao
profissional com estudantes ideais, sem levar em conta que, no dia a dia, o professor se
depara com estudantes com deficiéncias multiplas e transtornos de aprendizagem.

Por isso, acreditamos na relevancia dessa pesquisa uma vez que a tematica € atual e
desafiadora. A inclusdo ainda é um problema a ser superado no ambiente escolar, tendo em
vista que tanto a escola quanto os professores ainda a veem como um entrave a educacao
escolar. A educacéo inclusiva ainda carece de espago na estrutura escolar e na compreenséo
dos professores, como forma de oportunizar o acesso, a permanéncia e a qualidade da
educacdo para todos.

Com o intuito de refletir sobre os aspectos apontados, tragamos como objetivo geral,
investigar se a formacdo docente continuada estd possibilitando aos professores atuarem
com os estudantes que apresentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades ou superdotag&o®, promovendo a inclusdo no ambiente escolar.

A propdsito de alcancarmos esse grande objetivo, propomos alguns objetivos
especificos, os quais citamos a seguir: a) Descrever a trajetoria de vida pessoal, profissional
e as motivacbes do pesquisador para a pesquisa, revelando desde onde o mesmo esta
falando e o que quer dizer; b) Contextualizar a histdria e as politicas publicas da Educacdo
Especial no Brasil, no Rio Grande do Sul e em Erechim, a partir da pesquisa documental e
bibliografica e apontar as bases tedricas e metodoldgicas que orientardo a pesquisa; C)
Analisar a producdo bibliografica produzida acerca do tema da formacdo docente e a

inclusdo escolar, no periodo de 2014 a 2018, nos periodicos da Associacdo Nacional de

*0s dados dos censos escolares realizados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep), revelam um crescimento no nimero de matriculas da Educacdo Especial, como apontam o0s
nameros nos Ultimos quatro anos: 2015: 930.683; 2016; 971.372; 2017: 1.066.446 e 2018: 1.181.276.
Disponivel em: http://portal.inep.gov.br/web/guest/sinopses-estatisticas-da-educacao-basica. Acesso em 09
ago. 2019.

% Ao longo desse trabalho ao nos referirmos aos sujeitos da educagdo especial, utilizaremos a redagéo contida
nos documentos oficiais: “estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo”. Em outras ocorréncias utilizaremos apenas a palavra “estudante deficiente” ou
“estudante com deficiéncia” sem prejuizo a compreensdo do tema.
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Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e da Scientific Electronic Library Online
(SciELO); d) Identificar os aspectos pedagdgicos e metodoldgicos em uma escola da rede
estadual no municipio de Erechim no que se refere a formacgédo docente voltada a incluséo
dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo no ambiente escolar; e) Elaborar uma proposta de formagdo continuada
para professores, contribuindo na reflexdo acerca do tema da inclusdo no ambiente escolar
de estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo, para que a inclusdo passe do discurso retérico a pratica.

Para tanto, no primeiro capitulo, faremos uma contextualizacdo desde o ponto de
partida do pesquisador e o interesse no projeto de pesquisa. Quem é ele, quais sdo seus
antecedentes, qual sua formacdo académica, qual a atuacdo profissional, quais suas
angustias, qual sua trajetéria enquanto ser humano e quais as motivacfes para que hoje
pudesse estar pesquisando sobre a tematica da formacdo continuada de professores e a
inclusdo dos estudantes deficientes.

Os pressupostos histdricos e metodoldgicos serdo abordados no segundo capitulo,
comecando por uma breve histéria da Educacdo Especial no Brasil, no Rio Grande do Sul e
em Erechim. Em seguida, trataremos da problematizacdo da pesquisa, buscando
compreender se a formacdo continuada de professores esta possibilitando aos mesmos
atuarem com os estudantes que apresentam alguma deficiéncia, promovendo a incluséo no
ambiente escolar. Apos, abordaremos o0s pressupostos metodoldgicos, onde utilizaremos a
abordagem qualitativa na busca da compreensdo da tematica proposta. Como parte
integrante da metodologia de pesquisa, faremos uso do grupo focal. No desenvolvimento da
pesquisa, serdo realizados quatro encontros, com um roteiro de questdes orientadoras, com
um tempo estipulado em torno de uma hora a uma hora e meia. Apds a coleta dos dados,
serdo realizadas as transcri¢des e a analise a partir de categorias destacadas na fala dos
participantes.

No terceiro capitulo, faremos a revisao bibliografica baseada na producéo realizada
sobre a tematica no periodo de 2014 a 2018, especialmente nos artigos publicados pela
Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e Pesquisa em Educagdo (Anped) e Scientific
Electronic Library Online (SciELO).

A pesquisa propriamente dita vira no quarto capitulo, contendo as constatacdes e as
analises das entrevistas realizadas a partir de algumas perguntas orientadoras como: O
professor estd preparado para a atuacdo em sala de aula com estudantes deficientes,

superdotados, com dificuldades de aprendizagem ou transtornos? Qual é o comportamento
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do professor diante dessa realidade? Quais sdo seus sentimentos em relagdo ao estudante
que necessita de um olhar diferenciado devido a sua deficiéncia? A formacdo dos
professores contempla a tematica da atuacdo junto a esses estudantes? Qual é a
compreensdo dos professores sobre a Educacdo Especial? A formacdo continuada esta
dando conta da qualificacdo dos professores para o atendimento de estudantes com
“deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotaciao?”
(BRASIL, 1996). A pesquisa apresentou muitos dados/categorias, mas, que pela
necessidade de uma andlise mais aprofundada, identificamos e as agrupamos em trés
categorias, a saber: Formagdo de professores (inicial e continuada), Contexto escolar
(Incluséo/excluséo) e Estudante.

Por fim, o quinto capitulo apresentara o resultado da pesquisa, ou seja, 0 produto a
ser disponibilizado nos processos de formacéo continuada de professores, com 0s principios
da incluséo, de forma a constituir-se numa proposta de formagdo conforme as necessidades

apontadas a partir das constatagdes advindas dos sujeitos participantes da pesquisa.
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2 DESDE O PONTO DE PARTIDA — CONTEXTUALIZANDO O PESQUISADOR
E O INTERESSE NO PROJETO DE PESQUISA

A memdria, onde cresce a historia, que por sua vez a alimenta, procura salvar o
passado para servir o presente e o futuro. Devemos trabalhar de forma a que a
meméria coletiva sirva para a libertacdo e ndo para a servidao dos homens (LE
GOFF, 2013, p. 477).

Com base nessa afirmacdo de Le Goff (2013), gostaria de iniciar a descrever minha
caminhada enquanto ser humano que nasce, cresce, se desenvolve e vai se
profissionalizando dentro de um determinado contexto historico, social, econdmico,
religioso, politico, familiar e comunitario.

Por isso, a0 me desafiar a pesquisar sobre o tema da formacdo continuada do
professor e suas implicacbes na educacdo inclusiva, acredito ser importante partir do
contexto do pesquisador. Tudo comegou em quinze de abril de mil novecentos e setenta e
quatro, quando nasci em Frederico Westphalen/RS, filho de Lirio Sponchiado e Anelita
Zanatta Sponchidado, pequenos agricultores, residentes numa propriedade rural do
municipio acima citado. Minha infancia foi vivida na comunidade da Vila Faguense e da
Linha Posse, Frederico Westphalen e Palmitinho/RS, respectivamente.

Meus estudos primarios deram-se na Escola Municipal Valentim Milani, localizada
na comunidade da Vila Faguense. Era uma escola de Ensino Fundamental Incompleto, ou
seja, de primeira a quarta série, com uma Unica professora, a qual era muito dedicada e
comprometida com a educagdo. Conforme a organizagdo da época, o turno escolar
(matutino) era dividido em duas partes: uma delas reservada as atividades de classe e a
outra reservada para a limpeza do péatio e da escola, o cuidado e o cultivo da horta e 0s
trabalhos na cozinha, onde cada dia uma dupla era responsavel por ajudar a professora na
organizacdo da merenda.

Apos a conclusdo da quarta série na comunidade local, iniciei a quinta série na
Escola Estadual Cardeal Roncalli, na cidade de Frederico Westphalen. Era necessario
percorrer seis quildmetros entre ida e volta a escola, os quais eram feitos com varios
colegas da comunidade. Tendo permanecido nesta escola até a oitava série, 0 tempo era
divido entre os temas de casa, 0 estudo para as provas, os trabalhos escolares e as atividades
na roga, para ajudar no sustento da familia.

Certamente pela experiéncia vivida na roca, pelo incentivo da familia e de colegas

ingressei no Colégio Agricola de Frederico Westphalen (CAFW), extensao da Universidade
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Federal de Santa Maria (UFSM), de 1990 a 1992. L4 cursei o Segundo Grau, hoje Ensino
Meédio, tendo logrado o grau de Técnico em Agropecudria. Foram trés exaustivos anos de
aprendizagem, com mais de vinte disciplinas entre as corriqueiras do Ensino Médio normal
e todas as disciplinas da area agricola. Lembro-me que gostava especialmente de algumas
disciplinas, como Matemética, Topografia®, Cunicultura’, Apicultura® e Horticultura®, das
quais guardo as licdes até hoje.

Analisando a trajetoria percorrida desde o Ensino Fundamental até o Ensino Médio,
¢ possivel observar que minha formagdo teve como base uma educagdo ‘“bancaria”,
conforme expresséo utilizada por Paulo Freire, ao referir-se a uma forma de educar onde o

estudante é apenas um deposito de conteldo e o professor seu depositério. Para ele,

A narracdo de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizagdo
mecénica do conteddo narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em
“vasilhas”, em recipientes a serem “enchidos” pelo educador. Quanto mais va
“enchendo” os recipientes com seus “depositos”, tanto melhor educador sera.
Quanto mais se deixem docilmente “encher”, tanto melhores educandos serdo.
Desta maneira, a educacao se torna um ato de depositar, em que o0s educandos sao
os depositarios e o educador o depositante (FREIRE, 1987, p. 37).

Entremeando os estudos e a vida na roga, prestava servico voluntario a comunidade,
por meio da catequese e da participacdo no grupo de jovens. Formavamos um grupo na
comunidade, embalados pelos sonhos e utopias da construcdo de uma sociedade onde 0s
jovens seriam os protagonistas. Viviamos, sem saber, a euforia da redemocratizacdo do
pais, ao som das musicas como “Ei juventude! Rosto do mundo! Teu dinamismo logo

b

encanta quem te vé...” e “Deixa-me ser jovem, ndo me impega de lutar”.

Talvez por essa vivéncia comunitiria e fervorosa participacdo da familia ao
catolicismo, entrei para o Seminario Menor Nossa Senhora Medianeira, em Frederico
Westphalen, em 1993, para cursar o Propedéutico, que consistia num ano de preparagéo a
guem quisesse ingressar no Seminario Maior para estudar Filosofia, com o objetivo de se
tornar sacerdote.

De 1994 a 1996, fiz a graduacdo em Filosofia pela Faculdade de Filosofia Nossa
Senhora Imaculada Conceicdo (FAFIMC), em Viamao. Foram trés longos anos longe da

familia, que visitava esporadicamente, devido a falta de condic¢Bes financeiras e pela

® E a ciéncia que estuda todas as caracteristicas do terreno, do relevo, da localizacdo, das variagdes, dos
acidentes, da medicdo e outras caracteristicas de determinada regido.

" E a ciéncia que trata da criagdo de coelhos.

8 E ciéncia ou técnica de criar abelhas com o objetivo de produzir mel, cera, prépolis e derivados.

% E um ramo da agricultura que se dedica & producéo e ao aproveitamento das hortalicas, verduras e legumes.
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distancia. Além dos estudos, constituia junto aos colegas, um grupo de estudantes
envolvidos nas questdes sociais, como a participacdo em varias passeatas e protestos aos
arredores de Viamao e Porto Alegre. Na época, fazia parte da equipe que elaborava o jornal
do Diretorio Académico Ernani Fiori (DAEF), onde era responsavel pela busca de
patrocinio para a impressao.

Como o préprio momento histérico compelia para tal, foi nesse periodo que pude ter
o0 encontro com uma filosofia diferente, isto €, a Filosofia da Libertacdo. Eram tempos em
que se discutia um outro olhar da filosofia, que partisse ndo apenas de uma filosofia
eurocéntrica, mas de outras filosofias, em especial a latino-americana, tendo como

elemento fundamental a

Recolocagdo do significado da filosofia na vida real da comunidade, no sentido
de uma reflexdo que vem depois, isto &, que é provocada pela praxis histérica que
busca a libertacdo anulando as situacfes de opressdo e dominagdo, reconhecidas
pela consciéncia critica desse momento como determinante da circunstancia
americana (SOFISTE, 2005, p. 11).

Nesses trés anos, além da vida académica, dedicava tempo ao que chamavamos de
“Pastoral”. Aos finais de semana, saiamos do seminario para atuarmos nas comunidades
catolicas dos bairros da regido metropolitana. Nos dois primeiros anos (1994 e 1995), atuei
na comunidade Santa Augusta, bairro de Viamdo. L& tive o contato com a mais dura
realidade da pobreza, da violéncia e da falta de infraestrutura que assolam as periferias das
grandes cidades. Casebres, gente pobre e sedenta de atencdo, junto ao esgoto que corria a
ceu aberto. No ultimo ano (1996), atuei como assessor da Pastoral da Juventude (PJ), em
Novo Hamburgo. Essa experiéncia possibilitou-me uma aproximacdo maior a realidade
vivida pela juventude daquela época. Seus sonhos, seus ideais, suas lutas, suas paixdes e
seu dinamismo de viver. Desta experiéncia resultou o tema da minha monografia de
conclusdo do curso de Filosofia: “Juventude: a luta pela liberdade que liberta”.

Nas férias de 1996 e 1997, realizei o Curso de Assessores de Jovens (CAJO),
organizado pelo Instituto de Pastoral de Juventude (IPJ), em Porto Alegre, RS, com
diversas tematicas, como a realidade social, politica e econdmica, realidade juvenil e
historia da PJ.

Essa formacdo, aliada ao Curso de Filosofia possibilitou refor¢ar minha opgéo por
aqueles que estdo a margem do processo histérico, como jovens, negros e indios. Aquilo
gue na Filosofia/Teologia latino americana tem como ponto de partida: a realidade concreta
daquele que sofre. E uma realidade historica, determinada e pensada sob o ponto de vista
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material, cultural, social, econémica que nem sempre leva em conta 0s anseios do povo que
sofre, que vé desesperadamente seu futuro ser negado pelas grandes poténcias econémicas,
pelos grandes grupos transnacionais e pela globalizacdo desenfreada.

Prosseguindo minha caminhada rumo ao sacerdocio, iniciei 0s estudos em Teologia
em 1997, no Instituto de Teologia e Pastoral de Passo Fundo (ITEPA), em Passo Fundo,
RS. Os trés primeiros anos do curso transcorreram de modo natural, entre as aulas e a
pastoral na comunidade Victor Issler, de Passo Fundo, onde residia com outros
seminaristas. A reviravolta veio ao fim do terceiro ano, quando da visita de Dom Bruno
Maldaner, Bispo da Diocese de Frederico Westphalen, chamou-me para conversar com 0
objetivo de agendar a ordenacdo diaconal e presbiteral para o ano seguinte. Por sua
surpresa, disse que ndo iria mais continuar e que estaria desistindo. A recepc¢do por parte
dele ndo foi das mais amistosas, mas a decisdo estava tomada. Mesmo assim, continuei
frequentando o curso de Teologia, concluindo-o como leigo. O quarto ano foi dividido
entre as aulas, a monografia e o trabalho informal a fim de prover meu sustento enquanto
estudante leigo. Das muitas inquietacdes trazidas pela Teologia, uma em especial, culminou
com o titulo da monografia de conclusao do curso: “Morte e Ressurreigdo na Perspectiva
Crista”.

Gostaria de acrescentar a essa altura a experiéncia pastoral vivida junto a um
acampamento do Movimento dos Sem Terra (MST), em Santo Antonio das Miss@es, RS,
de 14 a 17 de maio de 1997. Eramos seis estudantes de Teologia atuando junto a mais de
150 familias de pessoas sem terra, sem dignidade, mas com esperanca de um dia ter um
pedaco de terra para fixar morada, cultivar o solo, criar animais e tirar dai um sustento
digno para viver feliz. Nosso objetivo por meio desse trabalho de formacdo biblica era
contribuir na luta pela terra, a partir da mistica do Povo de Israel, que um dia também se
pds em caminhada rumo a Terra Prometida®.

Em depoimento, avaliando o trabalho da equipe junto aquelas familias, Pe. Pedro

Flbres assim se expressou:

Em nossa avaliagdo, constatamos que os rapazes e a Irmd, contribuiram muito,
souberam fazer as pessoas sentirem-se a vontade para participar dos debates, eles
foram bem comunicativos e se fizeram iguais, aos de la, sem vaidades, pelo
contrario foram muito simples e amigos. O povo gostou muito deles e eu como
coordenador do trabalho fiquei muito entusiasmado com a capacidade de

10 Nessa assessoria biblica ao acampamento refletimos sobre a histéria do Povo de Deus contida
especialmente no livro do Exodo.
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transmissdo de conhecimentos e tenho certeza que para todos os seis, esses dias
foi um momento forte de aprendizado também, troca de conhecimento e vida.™

Contrapondo a etapa do ensino escolar basico ao ensino superior realizado em
Filosofia e Teologia, posso afirmar que vivi uma experiéncia de educagdo muito ativa, que
propunha a reflexdo e a dimensdo emancipatoria do estudante. Nesse sentido, podemos
evocar novamente Paulo Freire que defendia uma educacéo diferente da bancaria, ou seja,
uma educacdo ancorada na “pratica problematizadora, dialégica por exceléncia, este
contetdo, que jamais ¢ ‘depositado’, se organiza ¢ se constitui na visdéo do mundo dos
educandos [...]” (FREIRE, 1987, p. 65).

A partir de 2001, recebi a proposta de assumir a coordenacao da Céaritas Diocesana
de Erexim®, da qual estive & frente até fevereiro de 2011. Foi entdo, que fixei residéncia
em Erechim e comecei a trabalhar na coordenacdo e organizacdo da acdo social da igreja
catélica que abrange 28 municipios e 32 pardquias da regido norte do Alto Uruguai. As
atividades organizativas iam desde a acdo emergencial por meio do repasse de alimentos,
roupas e remédios a populacdo carente, até a organizagdo e fomento aos Projetos
Alternativos Comunitarios (PACs). Essa atividade compreendia a organizagdo de
trabalhadores urbanos e rurais de forma comunitaria, no intuito de construir propostas
alternativas de geracdo de trabalho e renda. Fruto desse trabalho realizado junto a muitas
familias, surgiram grupos nas mais diferentes areas de atuacdo como: producdo de
hortifrutigranjeiros, fabricas de embutidos de suinos, fabricas de panelas de aluminio,
confeccdo de roupas intimas, bichos de pellcia, ecoturismo rural, organizacdo de feiras de
comercializacdo de produtos ecolégicos e outros.

Esses empreendimentos de economia solidaria que foram se organizando e
consolidando na regido do Alto Uruguai gaiucho demonstram que é possivel construir uma
outra economia, baseada em lagos de solidariedade, na troca de saberes e na valorizagéo do
trabalho comunitario, superando o individualismo e construindo sujeitos criticos.

Sobre essa tematica, Adams (2001, p. 52) afirma:

O exercicio da cidadania ativa, organizada leva a transformacéo dos individuos e
das estruturas sociais. A construcdo da cidadania inspirada em valores éticos de

1 Depoimento de Pe. Pedro Fléres, da Comissao Pastoral da Terra — RS, em carta ao Instituto de Teologia e
Pastoral de Passo Fundo (ITEPA).

12 A Céritas Diocesana de Erexim é uma pastoral social da Igreja Catdlica, ligada a Céritas Brasileira que é
uma entidade de promocdo e atuacdo social que trabalha na defesa dos direitos humanos, da seguranca
alimentar e do desenvolvimento sustentavel solidario. Sua atuacdo € junto aos excluidos e excluidas em
defesa da vida e na participacdo da construcdo solidaria de uma sociedade justa, igualitaria e plural.
Disponivel em: http://caritas.org.br/. Acesso em 28 mar. 2019.
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solidariedade e justica social se constroi pela participagdo democratica, supera a
dicotomia entre o individual e social, leva a reflexdo sobre a pratica. E uma
cidadania que valoriza o lazer, o pensar, o prazer, a intuicdo, o corpo, a
criatividade, a festa, o dialogo, a poesia, a musica, etc.

Concomitantemente a este trabalho, em 2001, assumi tarefas de secretaria na Obra
Promocional Santa Marta*®, no Bairro Progresso, em Erechim. Essa atuacdo possibilitou-
me um contato muito préximo aos sofrimentos, as dores, as alegrias e as vitdrias de uma
comunidade tradicionalmente sofrida do municipio. Foi nessa época que tivemos forte
contato com a Associacdo de Recicladores Cidaddos Amigos da Natureza (Arcan) que
funcionava como uma extensdo da instituicdo, pois organizava os catadores de material
reciclavel, cujos filhos participavam das atividades da Obra.

A partir de 2002, assumi como professor, cargo a que fui nomeado em 05/06/2002.
Trabalhei com as disciplinas de Geografia, Histdria, Ensino Religioso, Filosofia e
Sociologia nas escolas Erico Verissimo, Helvética Rotta Magnabosco e Haideé Tedesco
Reali, todas em Erechim.

Ainda, em 2002, casei-me com Marcia Cristina Schaeffer e, juntos, comegcamos a
construir uma caminhada de muito respeito, amor, cumplicidade e cuidado um para com o
outro. Mas ndo comegamos s8s, porque a Marcia trouxe consigo sua filha (Fernanda) de 15
anos, que até hoje considero-a como filha. Nessa trajetoria familiar, em 2004, nasce nossa
filha (Giulia) para completar a familia e nos lancar a novos e grandes desafios.

Em 2007, desafiei-me a fazer o Curso de PoOs-Graduacdo em Metodologia e
Pastoral, em nivel de Especializacdo, ofertado pela Universidade Regional Integrada do
Alto Uruguai e das Missdes (URI), Campus de Santo Angelo. Os temas estavam ligados a
questdo pastoral e eclesioldgica, mundo contemporaneo e pastoral, cultura urbana e
evangelizacdo, novas tecnologias e informatica na pastoral, relagbes humanas, entre outros.
Durante o curso, busquei uma linha de pesquisa que mesclasse minha atuacao profissional
na Céritas Diocesana de Erexim e minha atuacdo docente em Filosofia e Historia. Foi entdo
que decidi pesquisar sobre o sentido da terra para o povo Guarani e que luzes essa luta
trazia para a atuacdo da Igreja junto ao povo indigena. Essa comunidade indigena era

formada por 12 familias, acampadas as margens da RS 135, pertencente ao municipio de

13 «A Obra Promocional Santa Marta foi fundada em 1985 pela Congregacéo das Irmas Filhas de Caridade de
Sao Vicente de Paula. O projeto iniciou com o intuito de diminuir o nimero de criangas e adolescentes em
situacdo de risco nas ruas de Erechim. Quando as irmds deixam de atender o projeto, a sociedade civil assume
os trabalhos com as criancas e adolescentes, em 28 de abril de 1992, no Bairro Progresso, com a denominagao
de Obra Promocional Santa Marta. Hoje a Obra Promocional Santa Marta volta-se mais as familias, criangas e
principalmente aos adolescentes.” Disponivel em: https://www.pmerechim.rs.gov.br/download/51692. Acesso
em: 15 abr. 2019.
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Erebango. Foi uma experiéncia riquissima, onde tive a oportunidade de entrevistar o pagé**
da comunidade, que relatou a forma como seus antepassados (pais, avos e parentes) foram
expulsos daquela terra, o sentimento de pertenca que tinham em relacdo a mesma e as
motivacdes que os faziam lutar pela demarcacdo da area. Fruto dessa pesquisa, elaborei a
monografia de conclusdo do curso sob o titulo: “O Sentido da Terra para a Comunidade
Guarani Acampada a Margem da RS 135: Pistas Pastorais”.

Em 2011, fui convidado a fazer parte da equipe da 15% Coordenadoria Regional de
Educacao de Erechim (15 CRE), tendo permanecido na funcdo de chefia administrativa e
obras escolares até 2014. Nesse periodo pude conhecer a maioria das 112 escolas que
faziam parte da coordenadoria, buscando a melhoria da infraestrutura e funcionamento das
mesmas. Foi um tempo de muita aprendizagem, especialmente na condicdo de
representante da outra face da escola e do professor: a do governo. Compreender a
dindmica que a educacdo se organiza na esfera governamental foi de suma importancia,
pois aprendi que nem tudo € como a gente imagina, cobra e defende quando se esti na
escola. Contudo, ndo estou afirmando que ndo se deva continuar com posturas firmes de
cobranca e luta pelos direitos conquistados e a conquistar, enquanto categoria de
trabalhadores da educacao.

De julho a dezembro de 2013, tive a oportunidade de assumir a coordenagdo do
Orcamento Participativo (OP) da Prefeitura Municipal de Erechim, por meio de uma
cedéncia do governo estadual. Nesse periodo, contribui para a organizacdo e execu¢ao das
demandas das comunidades e bairros do municipio, além de organizarmos as reunides de
nacleos e a construgdo das demandas para o OP do ano seguinte.

Essa experiéncia foi fundamental, pois percebi o quanto os participantes, quando
convictos de seu protagonismo, sdo capazes de operarem mudancas e contribuirem na

melhoria de suas condicdes de vida a partir da participagéo politica, por meio do OP.

Os participantes aprendem a dialogar e a discutir nas assembleias e nas
audiéncias, ao mesmo tempo que compreendem que sua participacdo no dialogo
coletivo é fundamental para a legitimacdo da experiéncia democrética, sobretudo
a participacdo das decisBes referentes ao desenvolvimento do municipio e da
regido onde residem (STRECK; DAUDT; LODI, 2017, p. 71).

Oliveira (1997, p. 65) faz referéncia a Viana (1986) ao buscar uma fundamentacéo

do trabalho escolar participativo, afirmando que “esse processo ¢ um ato eminentemente

¥ Lider religioso da comunidade.
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politico e social, visto que o planejamento participativo ‘procura compreender o0 homem em
sua realidade pessoal e em seu contexto sdcio-historico-politico-cultural’”.

Transpondo esse mesmo conceito de participagdo no trabalho escolar para a
participacdo dos cidaddos em outros espacos como o0 OP, podemos afirmar juntamente com

0 autor acima citado, que:

Compreender planejamento dessa forma é dar uma outra dimenséo a participacéo
da sociedade civil nas definicbes das politicas estatais, pois este modelo de
participacdo repulsa formas de envolvimento das organizac¢bes populares que séo
chamadas apenas na hora de dizer “sim” ao que foi definido no seio da burocracia
(OLIVEIRA, 1997, p. 65).

Ap0s essa curta passagem pelo OP, retornei a 152 CRE tendo permanecido até o
final de 2014. A partir de 2015, fui designado para a Escola Estadual de Ensino Médio
Professor Jodo Germano Imlau, de Erechim, aonde me encontro até o momento.
Desempenho as atividades como professor de Filosofia, Sociologia e Ensino Religioso das
turmas do Ensino Fundamental 1l e Médio diurno e noturno, além das turmas da Educacéao
de Jovens e Adultos (EJA).

Em 2017, tive a oportunidade de fazer parte do Programa Institucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia (Pibid)™, organizado pela Universidade Federal da Fronteira Sul
(UFFS), Campus Erechim. O grupo era composto por um professor da escola publica onde
se desenvolvia o projeto, dois professores e dez académicos do curso de Filosofia da UFFS
— Campus Erechim.

O Pibid foi um programa que ajudou a atualizar e a reafirmar minha opcao pelo
magisterio. Dentre as principais raz0es cito: a possibilidade de contribuir no processo de
reflexdo/agdo, levando o futuro professor a construir uma pratica que envolva todos 0s
agentes no processo educativo; a partilha das metodologias de ensino, de forma a contribuir
para uma préatica eficiente e transformadora da docéncia no processo educativo; 0
favorecimento de espacos de troca de saberes, buscando um ensino que desenvolva nos
estudantes uma atitude filosofica nas relagfes, tornando-os criticos e reflexivos na
sociedade e, por fim, o estreitamento dos lagos entre a docéncia no Ensino Médio e a

Universidade, como forma de revitalizagdo da pratica enquanto professor da escola publica.

15«0 Pibid é uma agdo da Politica Nacional de Formagdo de Professores do Ministério da Educagdo (MEC)
gue visa proporcionar aos discentes na primeira metade do curso de licenciatura uma aproximagao pratica
com o cotidiano das escolas publicas de educacdo basica e com o contexto em que elas estdo inseridas. O
programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a docéncia
desenvolvidos por institui¢des de educagdo superior (IES) em parceria com as redes de ensino.” Disponivel
em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/capespibid. Acesso em 27 mar. 2019.
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A partir de agosto de 2018 até fevereiro de 2020, passei a fazer parte do Programa
Residéncia Pedagogica (PRP), na funcdo de preceptor, com 9 estudantes dos cursos de

Filosofia e Ciéncias Sociais da UFFS — Campus Erechim.

O Programa de Residéncia Pedagégica é uma das ac¢Oes que integram a Politica
Nacional de Formagdo de Professores e tem por objetivo induzir o
aperfeicoamento da formacdo préatica nos cursos de licenciatura, promovendo a
imersdo do licenciando na escola de educacédo basica, a partir da segunda metade
de seu curso.

Essa imersdo deve contemplar, entre outras atividades, regéncia de sala de aula e
intervencdo pedagdgica, acompanhadas por um professor da escola com
experiéncia na area de ensino do licenciando e orientada por um docente da sua
Instituicdo Formadora.'®

Esse programa, muito parecido ao Pibid, veio mais uma vez fortalecer a caminhada
enquanto professor, uma vez que possibilita a troca de experiéncias enriquecedoras com 0s
académicos dos cursos de Filosofia e Ciéncias Sociais da UFFS — Campus Erechim. Essa
relacdo é benéfica ndo somente ao preceptor e aos estudantes da universidade, mas também
para os estudantes do Ensino Médio, pois possibilita uma ampliacdo dos conhecimentos
relativos aos cursos envolvidos, bem como a expansdo do nome da universidade e de suas
possibilidades de acesso.

Por fim, algo significativo e que dou muita importancia nessa fase atual de minha
vida enquanto professor é a oportunidade de realizar o Mestrado. Essa conquista comecou a
se desenhar a partir de junho de 2018, quando minha inscricdo foi deferida no processo
seletivo do Programa de P6s-Graduacgdo Profissional em Educacdo (Mestrado), na UFFS —
Campus Erechim.

Essa busca pelo mestrado traz presente a necessidade de prosseguir na formacéo
continuada como elemento indispensavel para o exercicio da profissdo, quer seja no nivel
pessoal, metodoldgico, curricular, cultural e outros. Essa busca ndo € somente uma
preocupacdo de quem quer dar o melhor de si na profissdo que exerce enquanto facilitador
da aprendizagem. Essa busca brota da experiéncia ao longo da vida, ao ver tantas pessoas
excluidas da economia, da cultura, da religido, da comunidade, da escola, da politica, da
familia e de tantas outras situagdes; da experiéncia de conviver com um familiar excluido
do convivio dos colegas e das escolas por onde passa, por ver seu sofrimento enquanto

pessoa que nio Ihe é reconhecido e respeitado o direito de ser diferente. E essa experiéncia

16 Disponivel em: http://www.capes.gov.br/educacao-basica/programa-residencia-pedagogica. Acesso em 27
de mar. 2019.
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que me toca, que me move. Larrosa (2002, p. 21) define a experiéncia de forma
significativa destacando que: “A experiéncia ¢ 0 que nos passa, 0 que nos acontece, o que
nos toca. Ndo 0 que se passa, ndo 0 que acontece, ou 0 que toca. A cada dia se passam
muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase nada nos acontece.”

Hé& ainda que se dizer que a busca pelo aprofundamento da formacg&o docente faz-se
necessaria na tentativa de melhor enfrentar os atuais desafios da atuacdo do professor, que

precisa cada vez mais buscar uma formacao que o auxilie na sua atuacdo em sala de aula.

Com todas as mudancas que estdo ocorrendo no mundo, em nosso pais e no
campo da educacdo, ha uma urgéncia em se repensar a pratica pedagdgica. Pela
primeira vez na Histéria, a instituicdo Escola est4d em risco de extingdo e por
diferentes frentes: desde a falta de professores para assumirem as aulas, 0 avango
do ensino doméstico, a educagdo a distancia, até a violéncia contra os mestres e a
depredacéo das instalac6es escolares (VASCONCELLOQOS, 2019, p. 10).

Segundo o autor citado acima, por conta da nossa formacdo fragil — de boa parte dos
professores — e atuacdo automatica, desempenhamos nosso trabalho de forma equivocada e
deslocada do tempo, com muita naturalidade, que, quando somos interrogados, assumimos
uma atitude de estranheza, justamente por causa desses procedimentos naturalizados
(VASCONCELLOS, 2019, p. 15). Por sentir a necessidade de rever minha pratica e
buscando uma formacdo continuada é que me propus a realizar o Mestrado em Educacé&o.

Em se tratando do tema da formacdo continuada, Libaneo (2017, p. 187), a qualifica

como uma das func¢des da organizacao escolar, destacando:

Uma formacdo permanente, que se prolonga por toda a vida, torna-se crucial
numa profissdo que lida com a transmissdo e internalizacdo de saberes e com a
formacao humana, numa época em que se renovam os curriculos, introduzem-se
novas tecnologia, acentuam-se 0s problemas sociais e econdmicos, modificam-se
0s modos de viver e de aprender, reconhece-se a diversidade social e cultural dos
alunos.

Diante da complexidade da realidade em que vivemos, aperfeigoar-se torna-se um
imperativo. Como enfrentar as consequéncias nefastas advindas da violéncia, da
urbanizacgéo, da globalizacdo, da mercantilizacdo da economia, da necessidade de inovar
nos curriculos, da inovacdo tecnoldgica, da inclusdo dos estudantes com deficiéncias, dos
Nnovos papeis sociais que a escola esta convocada a atuar? Na tentativa de responder a essa
questdo, o autor referido acima, aponta novamente para a necessidade da formacéo

continuada.
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E em relago a essas novas e dificeis condigdes de exercicio da profissdo que a
formagdo continuada pode possibilitar a reflexividade e a mudanga nas préticas
docentes, ajudando os professores a tomarem consciéncia das suas dificuldades,
compreendendo-as e elaborando formas de enfrenta-las (LIBANEO, 2017, p.
188).

Por isso, ao sentir-me imerso nessa complexidade vivida, um aspecto que me chama
mais atencdo e desponta no interior de minhas inquietacdes é a formagdo docente e a
inclusdo dos estudantes deficientes. A problemaética da necessidade de uma formacao
continuada de professores que possibilite a preparacdo para a atuagdo junto aos estudantes
que apresentam deficiéncias, transtornos ou altas habilidades € um assunto bastante
discutido na atualidade. E um anseio de muitos professores que expressam a falta de
preparo para a atuacdo com essa modalidade de educacgdo. Acreditam ainda, que a formacao
continuada constitui-se num espaco privilegiado para tratar essas questdes, uma vez que
elas exigem cada vez mais do professor em termos de aprofundamento, preparagédo e
estratégias no desenvolvimento de sua profissionalidade.

Nesse contexto, surgem muitas questfes que nos inquietam sobre o ambiente
escolar em termos da oferta das condi¢des minimas de acesso e permanéncia de todos 0s
estudantes, em especial o estudante deficiente. A escola é um ambiente acolhedor de todos
os estudantes? Ela estd adaptada para receber essa demanda? A formacdo académica do
professor contribuiu de forma a prepara-lo para a atuacdo com estudantes deficientes? O
professor tem oportunidade de aprofundamento e aperfeicoamento para uma atuacdo de
qualidade? A formac&o continuada tem contribuido para a atuagdo junto aos estudantes que
apresentam algum tipo de deficiéncia?

Por isso, estamos convictos de que pelo processo de formagdo constante, buscando
0 aprimoramento e o aprofundamento dos conhecimentos, conseguiremos fazer da nossa
pratica uma pratica consciente e transformadora, possibilitando a inclusdo de todos os

estudantes no ambiente escolar.
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3 CONTEXTUALIZANDO AS BASES TEORICAS E METODOLOGICAS DA
PESQUISA

Ao iniciarmos esse capitulo referente a metodologia, acreditamos que se faz
necessario deixar claro o que entendemos por formacéo continuada. Nossa concepgdo vem
ancorada em dois autores: o primeiro, Paulo Freire, que utiliza o conceito de “inacabamento
do ser humano” (FREIRE, 2011, p. 50), o qual necessita conhecer e aprender desde sempre.
O segundo, Jos¢ Carlos Libaneo, que afirma: “A formagdo continuada ¢ o prolongamento
da formacdo inicial visando o aperfeicoamento profissional teérico e pratico no préprio
contexto de trabalho e ao desenvolvimento de uma cultura geral mais ampla, para além do
exercicio profissional” (LIBANEO, 2017, p. 187).

Como apoio ao estudo de aprofundamento da pesquisa, utilizaremos as fontes
bibliogréfica, documental e a pesquisa de campo. Por fim, detalharemos a metodologia a
ser utilizada: a pesquisa qualitativa e as entrevistas na modalidade de grupo focal, por
entendermos que a utilizacdo desses instrumentos possibilitard uma maior interacdo entre o
agente da pesquisa e os pesquisados, buscando estabelecer uma relacéo de sujeito-sujeito.

Para isso, faz-se necessario registrar uma breve histéria da Educacdo Especial nos
ultimos anos no Brasil, no Rio Grande do Sul e em Erechim, e suas exigéncias em relacéo a

oferta e a demanda dessa modalidade.

3.1 Breve historia da Educacéo Especial no Brasil

A Educagéo Especial vem ganhando maior atengdo nos ultimos anos. Junto ao tema,
varias outras questdes sdo levantadas, como a conceituagdo do que é Educacao Especial, o
tratamento que a mesma recebeu ao longo da histéria no Brasil, a capacitacdo dos
professores para a docéncia a partir dessa realidade, os recursos alocados para essa
modalidade de educacéo e tantos outros.

Com relacdo as politicas publicas de educagédo inclusiva, a tematica ja vem sendo
discutida desde o Brasil Império, quando da criacdo de institui¢des como “o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual Instituto Benjamin Constant — IBC, e 0
Instituto dos Surdos Mudos, em 1857, atual Instituto Nacional da Educacdo dos Surdos —
INES, ambos no Rio de Janeiro” (MEC, 2008, p. 6).

Mais tarde:
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No inicio do século XX é fundado o Instituto Pestalozzi — 1926, instituicdo
especializada no atendimento as pessoas com deficiéncia mental; em 1954 ¢
fundada a primeira Associacdo de Pais e Amigos dos Excepcionais — APAE e;
em 1945, é criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas
g())m superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (MEC, 2008, p.

Um marco importante para a Educagao Especial foi a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDBN), sob a Lei n° 4.024/61. Em seu Art. 88, faz referéncia a
educacdo de “excepcionais”, conforme a redacdo a seguir: “A educacdo de excepcionais,
deve, no que for possivel, enquadrar-se no sistema geral de educacdo, a fim de integra-los
na comunidade” (BRASIL, 1961).

Dez anos mais tarde, a Lei n°® 5.692/71, que altera a LDBN de 1961, reafirma em
seu Art. 9° a necessidade do atendimento aos estudantes com deficiéncia. “Os alunos que
apresentem deficiéncias fisicas ou mentais, 0s que se encontrem em atraso consideravel
quanto a idade regular de matricula e os superdotados deverdo receber tratamento especial,
de acordo com as normas fixadas pelos competentes Conselhos de Educacdo” (BRASIL,
1971).

Para Jannuzzi (2004, p. 137), a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial

(CENESP), em 1973, constitui-se num dos marcos para a Educacao Especial.

Pela primeira vez cria-se um 6rgdo, o Centro Nacional de Educacdo Especial
(CENESP) para a definicdo de metas governamentais especificas para ela,
oficializando, parecendo prometer assim em nivel governamental uma agdo
politica mais efetiva, que poderia organizar o que se vinha realizando
precariamente na sociedade: escolas, instituicbes para ensino especializado desse
alunado, formacéo para o trabalho, as vezes mais, as vezes menos integrados a
educacdo regular, dependendo, em parte, da percep¢do da familia, dos diversos
elementos sensibilizados ao tema, militantes dessa educacdo e da prépria
comunidade.

A propria Constituicdo Federal de 1988 trata do assunto ao se referir a igualdade de
condigdes para 0 acesso e permanéncia na escola no Art. 206, inciso I; em seguida, no Art.
208, inciso II, “garante atendimento educacional especializado aos portadores de
deficiéncia, preferencialmente na rede regular de ensino” (BRASIL, 1988).

A LDBN n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, ao tratar da Educacdo Especial,
menciona que ela deve ser “oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo” (BRASIL, 1996).
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O Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001/2010, sob a regéncia da Lei n°
10.172/2001, estabelece que: “A educacdo especial, como modalidade de educagdo escolar,
tera que ser promovida sistematicamente nos diferentes niveis de ensino. A garantia de
vagas no ensino regular para os diversos graus e tipos de deficiéncia é uma medida
importante” (BRASIL, 2001).

Em 2014, apds longos anos de debates e de construgdo, foi aprovado o atual PNE,
com periodo de vigéncia de 2014 a 2024, por meio da Lei n° 1.005, de 25 de junho de 2014.

Na meta 4, que trata especificamente da Educacdo Especial, tem como propdsito

universalizar, para a populacdo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, 0 acesso a educagdo basica e ao atendimento educacional
especializado, preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de
sistema educacional inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes,
escolas ou servicos especializados, publicos ou conveniados (BRASIL, 2014).

Ap0s essa breve retomada historica da Educacao Especial no Brasil, descreveremos
resumidamente, a trajetéria historica dessa modalidade de educacdo no Estado do Rio
Grande do Sul.

3.2 A Educacéo Especial no Estado do Rio Grande do Sul

A histéria da Educacdo Especial no Rio Grande do Sul remonta a primeira metade
do século XX, com a criacdo de diversas entidades que prestavam algum tipo de
atendimento escolar especial a deficientes mentais e outros tipos de deficiéncia. S&o
exemplos dessas entidades, o Instituto Pestalozzi (particular), criado em 1926, em Canoas,
que atendia deficientes mentais; Grupo Escolar Paula Soares (estadual), criado em 1927,
em Porto Alegre, de atendimento a estudantes com deficiéncia mental; e o Instituto Santa
Luzia (particular), criado em 1941, em Porto Alegre, que atendia deficientes visuais
(BRIZOLLA, 2000, p. 68).

A partir de 1954, a organizacdo da Educacao Especial no Rio Grande do Sul, ganha
destaque com a criacdo do Servigo de Orientagdo e Educacdo Especial (SOEE), pela Lei
Estadual n°® 2346/54.

O SOEE propiciou a arrancada para a instalacdo da educacdo especial no Rio
Grande do Sul, criando escolas especiais, classes especiais, bem como, na
formacdo de recursos humanos. Em 1965, apds a reestruturacdo da Secretaria da
Educacdo e Cultura, o SOEE passa a denominar-se Divisdo de Educacdo Especial
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(DEE) fazendo parte do Departamento de Educagdo Primaria. O trabalho que
vinha sendo até entdo desenvolvido teve continuidade, tendo em vista a
manutencdo e reforco da equipe responsavel. Este 6rgdo atuou de 1966 até 1970,
com o objetivo de “promover a educagdo de criancas e adolescentes excepcionais,
assim como, o aperfeicoamento e treinamento de pessoal para as instituices de
ensino especial” (ERMEL; BASTOS, 2017, p. 42).

Em outubro de 1973, é criada a Fundacdo Rio-Grandense de Atendimento ao

Excepcional (FAERS), cuja finalidade é expressa no seu primeiro artigo:

Art. 1° - E o Poder Executivo autorizado a instituir uma Fundagdo de direito
privado, com a denominacdo de Fundacdo Rio-Grandense de Atendimento ao
Excepcional, destinada & promocao, coordenacdo e execucdo de programas e
servigos de atendimento ao excepcional no Estado do Rio Grande do Sul (RIO
GRANDE DO SUL, 1973).

Nos anos 80, perante o debate nacional sobre o deficiente e suas necessidades, a
FAERS é reformulada. Assim, surge a Fundacdo de Atendimento ao Deficiente e ao
Superdotado no RS (FADERS), “destinada a dar atendimento, no campo da educagdo,
trabalho, reabilitacdo, previdéncia e assisténcia social as pessoas portadoras de deficiéncia e
as superdotadas” (BRIZOLLA, 2000, p. 74). A fundacdo tinha também, com o aval da
Secretaria da Educacdo, a funcdo de acompanhar, supervisionar e avaliar as Escolas
Estaduais Especiais, 0 que deu grande impulso e expansdo a Fundacdo como coordenadora
da Educacéo Especial no RS.

A partir da década de 1990, em especial no ano de 1992, a Secretaria Estadual da
Educacdo criou um Grupo de Trabalho, com o objetivo de estruturar o Departamento de
Educacao Especial, marcando a institucionalizacdo de um corpo técnico que passa a pensar
as politicas de atendimento aos estudantes com deficiéncia.

Em 1999, por meio Decreto Estadual 39.678/99, é instituida a Politica Publica
Estadual para as Pessoas Portadoras de Deficiéncia (PPDs) e Pessoas Portadoras de Altas

Habilidades (PPAHS), com seu objetivo estabelecido no Art. 2°;

E objetivo da Politica Publica Estadual para as Pessoas Portadoras de Deficiéncia
— PPDs — e Pessoas Portadoras de Altas Habilidades — PPAHs — planejar
integralmente, implantar e acompanhar a implementacdo dos projetos que
garantam o acesso as agdes que a complem, através do desenvolvimento de
iniciativas conjuntas do Estado, respeitadas as instancias de controle social, de
modo a assegurar a plena integracdo e inclusdo social, econbmica, laboral e
cultural das PPDs e PPAHs (RIO GRANDE DO SUL, 1999).

A partir de pesquisas nessa area é possivel constatar que até por volta do ano 2002,

a Educacdo Especial era tratada a parte do sistema educacional, reservando-a para classes
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ou entidades/escolas de atendimento especial, segregando ainda mais os estudantes com
deficiéncia. Tal compreensdo deriva do estudo de Viegas (2005, p. 105), ao analisar as leis

vigentes até 2002, que afirma:

A concepcdo presente em tal legislacdo reforca as ideias relativas a Educacédo
Especial deste periodo que aponta para o atendimento das necessidades de
aprendizagem em classes e escolas especiais, ressaltando e diferenciando o tipo
de ensino destinado as criancas e jovens portadores de deficiéncia.

Segundo a mesma autora, somente a partir de 2002, com o Parecer n° 441 e a
Resolugdo n° 267, do Conselho Estadual de Educacdo do Rio Grande do Sul (CEED/RS), é
que se comegam as “aproximagdes com os documentos legais em nivel nacional que tratam
do tema e estabelecem, no texto da lei, uma continuidade entre as propostas de politicas
publicas educacionais para a Educacdo Especial” (VIEGAS, 2005, p. 106).

Nesse sentido, o Parecer n® 441, que estabelece os “Parametros para a oferta da
Educag@o Especial no Sistema Estadual de Ensino”, afirma seguir as Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial, que “elegem a inclusdo do aluno com necessidades educacionais
especiais na escola regular, como o caminho preferencial, admitindo formas alternativas de
atendimento apenas quando essa insercdo preferencial ndo for possivel total ou
parcialmente” (CEED, 2002, p. 1).

O parecer vai além, ao fazer duas ressalvas: a primeira é que somente havera
educacdo inclusiva, quando as escolas tiverem se tornado “escolas inclusivas” e, segunda,
que incluir estudantes com necessidades educacionais especiais nas turmas de escolarizacéo
regular ndo é uma politica econémica, € uma politica de educacdo e, que se faz necessaria
uma profunda transformagéo nas concepcdes de formacdo dos professores, que exige uma
politica de formacdo continuada dos professores ja em exercicio que seja capaz de produzir
resultados (CEED, 2002, p. 1).

Paralelamente a esses decretos e leis diretamente ligados a educacdo, em 2009, por
meio da Lei n® 13.320, é instituida a legislagdo relativa a pessoa com deficiéncia no Estado
do Rio Grande do Sul, ficando assegurado, especialmente nos Art. 35 e 36, a acessibilidade

a educacdo aos estudantes com deficiéncia locomotora, nos seguintes termos:

Art. 35 — Fica assegurada matricula para todo aluno com deficiéncia locomotora
na escola publica mais proxima de sua residéncia, independente de vaga.

Art. 36 — As escolas deverdo oportunizar que os alunos com deficiéncia
locomotora facam parte de turmas cujas salas de aula estejam localizadas em
espacos fisicos de facil acesso (RIO GRANDE DO SUL, 2009, p. 7).
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A Lei n®14.705, de 25 de junho de 2015, que institui o Plano Estadual de Educagéo
(PEE), em cumprimento ao Plano Nacional de Educacdo (PNE), com vigéncia para 10
anos, faz referéncia ao atendimento dos estudantes com deficiéncia na Meta 4, com a

seguinte redacao:

A partir da vigéncia deste Plano, universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a
17 (dezessete) anos com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento,
transtornos do espectro autista e altas habilidades ou superdotacdo, o acesso a
educacdo bésica e ao atendimento educacional especializado, preferencialmente
na rede regular de ensino, com total garantia de atendimento aos servicos
especializados e também qualificacdo dos professores para o atendimento destas
criangas (RIO GRANDE DO SUL, 2015, p. 14).

O plano contempla 43 estratégias para a operacionalizacdo da meta 4. Dentre elas,

uma se destaca ao nosso ver: a estratégia 4.7, que diz:

Garantir atendimento educacional especializado preferencialmente na rede
regular de ensino, com a garantia de sistema educacional inclusivo com o pleno
acesso a educagdo a todos os alunos atendidos pela educacdo especial, com a
formacéo e preparacdo da Comunidade Escolar (funcionérios, professores, pais,
etc.), em salas de recursos multifuncionais, escolas, escolas especiais, ou servigos
especializados, publicos ou conveniados, nas formas complementar e
suplementar, a todos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento, transtornos do espectro autista e altas habilidades ou
superdotacdo, matriculados nos sistemas de educagdo bésica, conforme
necessidades identificadas por meio de avaliacdo, ouvidos os professores, as
familias e os estudantes, sob responsabilidade das mantenedoras das redes
publicas e privadas (RIO GRANDE DO SUL, 2015, p. 19).

Nesse aspecto, podemos observar que o plano faz uma ampla referéncia ao
atendimento dos estudantes deficientes, mas na pratica nos parece um tanto alheio e
distante das escolas, especialmente ao que tange a formacéo e preparacdo de funcionarios,
professores, pais e outros agentes da comunidade escolar, pois, até onde temos informagdes
esse processo de formacao ndo acontece.

A seguir, descrevemos de forma sucinta, a histéria da Educacdo Especial no
municipio de Erechim, levantando alguns aspectos que julgamos importantes na caminhada

dessa modalidade de educagéo.

3.3 A Educacao Especial no municipio de Erechim

No municipio de Erechim, buscamos informacdes relativas a Educacéo Especial nos
dois altimos Planos Municipais de Ensino (PME), 2008 e 2015.
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O PME, que foi aprovado em 2008, sob a Lei 4.300, ao tratar da Educacdo Especial,
refere-se como um direito de acesso e permanéncia do estudante com deficiéncia em
classes regulares, além de garantir subsidios teoricos e praticos para a formacdo dos

professores para a atuacdo nessa modalidade de educacéo.

O atendimento da Educacdo Especial assume papel importante na garantia do
direito de acesso e permanéncia dos alunos com necessidades educacionais
especiais e orienta para a inclusdo nas classes regulares de educacdo infantil e
ensino fundamental, dando suporte pedagégico aos professores, através de
planejamento integrado e grupos de estudo, fornecendo subsidios teéricos e
praticos aos professores (ERECHIM, 2008, p. 49).

Ao longo das diretrizes que embasam o texto, podemos perceber a concepcdo de
educacéo inclusiva presente no PME, como atesta o fragmento a seguir:

A proposta de educagdo inclusiva constitui uma proposta educacional que
promove a igualdade e valoriza as diferencas na organizagdo de um curriculo que
favorega a aprendizagem de todos os alunos e que estimule transformagdes
pedagdgicas das escolas, visando a atualizacdo de suas praticas como meio do
atendimento as necessidades dos alunos durante o percurso educacional
(ERECHIM, 2008, p. 50).

O PME, ainda, estava organizado em 20 objetivos e metas a serem alcangados em
relacdo a Educacdo Especial. Desses, julgamos importante citar os itens 6 e 9, que tratam da

oferta, do acesso e da formacéo continuada de professores, respectivamente:

6 — Implementar e ofertar atendimento em educacdo especial, como parte da
pratica educacional inclusiva, proporcionando o atendimento, organizando
recursos pedagdgicos e de acessibilidade que eliminem barreiras e possibilitem o
acesso ao curriculo, & comunicacdo e aos espacos fisicos, considerando as
necessidades de cada aluno.

9 — Proporcionar formacéo continuada atualizada aos professores que atuam na
educacdo especial, objetivando a qualificacdo do atendimento e aprofundar os
conhecimentos no campo da educacdo especial (ERECHIM, 2008, p. 50).

Em 2014, foi desencadeado um processo de discusséo e readequacdo do PME, que
culminou com a aprovacao do novo PME em junho de 2015, com vigéncia de 10 anos. Ele
contém 21 estratégias para a efetivacéo das politicas da Educagdo Especial no municipio. A
estratégia 4.2 reafirma o compromisso do atendimento de estudantes deficientes na rede de
ensino municipal, atentando-se para as parcerias entre Estado e Unido, redigida nos

seguintes termos:
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4.2 Manter e qualificar, sob a responsabilidade das Mantenedoras das Redes e
Institui¢des de Ensino, o atendimento escolar a todas as criangas e adolescentes
com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento, transtornos do
espectro autista e altas habilidades/superdotacdo, conforme legislacdo vigente em
parceria com Estado e Unido (ERECHIM, 2015, p. 65-66).

A questdo dos recursos para implementar as Politicas de Inclusdo é abordada na
estratégia 4.14, que diz: “Assegurar os recursos necessarios para a implementacdo de
Politicas de Inclusdo Escolar, sob a responsabilidade das Mantenedoras das Redes e
Instituicdes de Ensino” (ERECHIM, 2015, p. 67).

No sentido de garantir os recursos necessarios para a implementacdo do PME,
especialmente no que versa sobre o atendimento dos estudantes com deficiéncia, a
Secretaria Municipal de Educacdo tem realizado vérias a¢des. Dentre elas, podemos citar: a
eliminacdo de barreiras arquitetdnicas, tornando as escolas acessiveis, bem como a
formacdo continuada de professores visando a superacdo das barreiras atitudinais; a oferta
do Atendimento Educacional Especializado (AEE) nas Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM); a realizagéo de transporte escolar adaptado conforme a necessidade do estudante; a
disponibilizacdo do profissional de apoio/auxiliar (segundo professor da turma) e
monitor/auxiliar de corredor quando a situacao o exigir.

Apbs essa breve contextualizacdo historica da Educacdo Especial nos ambitos
Federal, Estadual e Municipal, voltemos ao tema da formacéo docente. A reflexdo sobre as
politicas de formacdo de professores é algo que esta sempre em discussdo e em constante
necessidade de aprimoramento. Uma formacdo continua e integral que dé conta dos mais
diversos enfoques, como a superagdo da visdo tecnicista e alienadora para uma formacéo de
estudantes com capacidade de reflexdo critica e emancipadora; uma formacéo que estimule
os professores e estudantes a constante pesquisa, como instrumento facilitador da
aprendizagem; um enfoque que estimule a relacdo entre professores e estudantes,
possibilitando um ambiente escolar agradavel e de sentimento de pertenca e, finalmente,
uma formacdo que possibilite aos professores abracarem e comprometerem-se com a
pratica da inclusdo escolar.

No Brasil, cresce cada vez mais a preocupagdo em torno da Educagéo Especial, ou
seja, de uma escola que inclua as mais diversas deficiéncias ou transtornos de
aprendizagem. Criancas e adolescentes com deficiéncia estdo frequentando os ambientes

escolares em nimeros cada vez maiores, o0 que demanda um atendimento com outro olhar.
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Segundo Franga (2015, p. 273), essa preocupacdo crescente com a Educagéo
Especial é fruto dos avangos em torno da legislacdo, que afetou também sua organizagdo e

financiamento. Para esta autora,

A educacdo especial, nesse cenario, apresentou avangos em termos de legislacéo
e também sofreu implica¢Bes na sua organizagdo e financiamento. A LDB/96, ao
estabelecer a educacdo especial como modalidade de educacédo escolar, oferecida
preferencialmente na rede regular de ensino, assegura aos alunos com deficiéncia,
TGD e altas habilidades/superdotacdo servicos de apoio especializado no
contexto da escolar e atendimento educacional em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em funcéo das condigdes especificas dos alunos, ndo
for possivel a sua integragdo nas classes comuns de ensino regular.

Por isso, a questdo central na formacdo dos professores é a inclusdo de todos na
educacdo, pois a politica de inclusdo ainda é uma tarefa dificil. A inclusdo de estudantes
com deficiéncias necessita de um olhar especial, uma vez que carecemos de uma pedagogia
docente de incluséo escolar. Surge a necessidade de estudar, refletir e discutir sobre essa
realidade, para que tenhamos um olhar diferente e uma pedagogia que inclua todos os
estudantes na vida da escola. Essa pedagogia deve nortear o trabalho da equipe diretiva,
coordenacdo pedagogica, funcionarios, professores e estudantes em geral.

Nesta perspectiva, Mantoan afirma que ndo basta uma especializagdo, uma extenséo

ou uma atualizacdo dos conhecimentos pedagdgicos do professor, pois

Ensinar, na perspectiva inclusiva, significa ressignificar o papel do professor, da
escola, da educacdo e de praticas pedagdgicas que sdo usuais no contexto
excludente do nosso ensino, em todos os seus niveis. Como ja nos referimos
anteriormente, a inclusdo escolar ndo cabe em um paradigma tradicional de
educacdo e, assim sendo, uma preparagdo do professor nessa direcdo requer um
design diferente das propostas de profissionalizacdo existentes e de uma
formacdo em servigo que também muda, porque as escolas ndo serdo mais as
mesmas, se abragarem esse novo projeto educacional (MANTOAN, 2003, p. 23).

Além disso, torna-se ainda mais urgente que se trabalhe essas questdes no ambiente
da formacéo académica dos profissionais em educacdo, porque, muitas vezes, 0s cursos de
graduacdo projetam uma escola e uma atuacdo profissional com estudantes ideais, sem
levar em conta que, no dia a dia, o professor se depara com estudantes com deficiéncias
maultiplas e transtornos de aprendizagem.

Por outro lado, ha uma infinidade de leis, planos e material sobre a tematica da
educacdo. Dentre eles, podemos destacar o direito universal a educacdo, a oferta de

ambientes adequados a aprendizagem, a formacdo de professores, a valorizagdo dos
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profissionais da educacdo, 0s avangos e retrocessos da educacdo, a inclusdo em sala de
aula, as praticas e formas de avaliagdo.

3.4 A problematizando o tema de pesquisa

O trabalho que nos propomos baseia-se na seguinte problemética: A formacao
docente continuada esta possibilitando aos professores atuarem com os estudantes que
apresentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, promovendo a inclusdo no ambiente escolar? O professor esta preparado para
a atuacdo em sala de aula com estudantes deficientes? Qual é o comportamento do
professor diante dessa realidade? Quais sdo seus sentimentos em relacdo ao estudante que
necessita de um olhar diferenciado devido a sua deficiéncia? A formacdo dos professores
contempla a tematica da atuacdo junto a esses estudantes? Qual é a compreensdo dos
professores sobre a Educacdo Especial? A formacdo continuada est4d proporcionando a
qualificagdo dos professores para o atendimento de estudantes com “deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdota¢ao?” (BRASIL,
1996). Sera por falta de formacdo que muitos professores ainda se referem aos estudantes
que apresentam algum tipo de deficiéncia com expressdes do tipo “esse ndo tem o que
fazer”; “¢ o que ele pode render, ndo adianta insistir”, “ele € Down”, “ele tem problema™?

Esses guestionamentos ganham sentido quando observamos a caréncia de uma
politica de formacdo pedagogica para os professores. Cada escola, pelo menos no nivel
estadual, organiza sua propria formagdo continuada, sem um eixo comum, sem levar em
conta temas que poderiam ser trabalhados no todo das escolas. Decorrente desse processo,
surgem muitas dificuldades no dia a dia da docéncia em sala de aula, como a falta de foco
nas atividades por area do conhecimento, a sobrecarga de turmas para completar a carga
horéria dos professores, o trabalho isolado dos mesmos, cada um em seu “departamento” e
a falta de formacdo para trabalhar com estudantes que apresentam algum tipo de
deficiéncia, quer seja fisica, emocional ou cognitiva.

Por mais que as politicas publicas garantam o acesso a educagdo para todos, elas
ainda nao fazem parte do dia a dia do professor no exercicio de uma préatica inclusiva.
Muitas escolas e professores tém agido de forma a excluir criancas e adolescentes com
deficiéncia. Algumas dire¢des escolares “orientam” que os pais encontrem outra escola, por
ndo terem os espacos adaptados e acessiveis; professores expressam que alguns estudantes

deveriam frequentar as AssociacOes de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAES), porque
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I4 teriam todas as condi¢BGes necessarias para o atendimento. Outros, quando se deparam
com estudantes deficientes em sala de aula, declaram n&o terem formagéo para atuar com

0S mesmos.

3.5 A partir do problema os objetivos tracados

Diante da problematica exposta, nos propomos enquanto objetivo geral: Investigar
se a formacdo docente continuada esta possibilitando aos professores atuarem com 0s
estudantes que apresentam deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacdo, promovendo a inclusdo no ambiente escolar.

Para nos ajudar a concretizar esse objetivo maior, desenvolvemos os seguintes
objetivos especificos:

Descrever a trajetoria de vida pessoal, profissional e as motivacfes do pesquisador
para a pesquisa, revelando desde onde o mesmo esté falando e o que quer dizer.

Contextualizar a histdria e as politicas publicas da Educacdo Especial no Brasil, no
Rio Grande do Sul e em Erechim, a partir da pesquisa documental e bibliografica e apontar
as bases teoricas e metodoldgicas que orientardo a pesquisa.

Analisar a producao bibliografica produzida acerca do tema da formacdo docente e
a inclusdo escolar, no periodo de 2014 a 2018, nos periddicos da Associacdo Nacional de
Pds-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (Anped) e da Scientific Electronic Library Online
(SciELO).

Identificar os aspectos pedagdgicos e metodoldgicos em uma escola da rede
estadual no Municipio de Erechim, no que se refere a formagéo docente voltada a incluséo
dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades
ou superdotacdo no ambiente escolar, por meio do desenvolvimento de um grupo focal.

Elaborar uma proposta de formacao continuada para professores, contribuindo na
reflexdo acerca do tema da inclusdo no ambiente escolar de estudantes com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, para que a
inclusdo passe do discurso retdrico a pratica.

Quadro 1: Sintese das questdes de pesquisa, dos objetivos e dos capitulos da dissertacao.

Tema: Formagcéo de professores no contexto da educacgéo inclusiva

Obijetivo geral Investigar se a formacédo docente continuada estéd possibilitando aos
professores atuarem com os estudantes que apresentam deficiéncias,

transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
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superdotagdo, promovendo a inclusdo no ambiente escolar.

Questdes de

pesquisa

Obijetivos especificos

Capitulos da dissertacéo

1. A trajetéria do

Descrever a trajetéria de vida pessoal,

| — Desde o ponto de

pesquisador e suas | profissional e as motivagdes do | partida —
motivacdes pesquisador para a pesquisa, revelando | contextualizando 0
desde onde 0 mesmo esta falando e o que | pesquisador e 0
quer dizer. interesse no projeto de
pesquisa
2. Pressupostos | Contextualizar a histéria e as politicas | I — Contextualizando
teoricos e | publicas da Educacdo Especial no Brasil, | as bases tedricas e
metodol6gicos  da | no Rio Grande do Sul e em Erechim, a | metodoldgicas da
pesquisa partir da pesquisa documental e | pesquisa
bibliogréfica e apontar as bases teoricas e
metodoldgicas que orientardo a pesquisa.
3. Revisdo literdria | Analisar a producdo bibliografica | Il — Estado do

produzida acerca do tema da formagéo
docente e a inclusdo escolar, no periodo
de 2014 a 2018, nos periodicos da Anped
e da SciELO.

Conhecimento

4. A pesquisa de
campo propriamente
dita

Identificar os aspectos pedagdgicos e
metodoldgicos em uma escola da rede
estadual no Municipio de Erechim, no
que se refere a formacgéo docente voltada
a inclusdo dos estudantes com
do

desenvolvimento e altas habilidades ou

deficiéncias, transtornos globais
superdotacdo no ambiente escolar, por
meio do desenvolvimento de um grupo

focal.

IV — Conhecendo o0s

resultados da pesquisa

5. O produto da

pesquisa

Elaborar uma proposta de formacgéo
continuada para professores, contribuindo

na reflexdo acerca do tema da inclusdo no

vV - de

formacéo docente tendo

Proposta

em vista a inclusao
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ambiente escolar de estudantes com
deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, para que a inclusdo passe

do discurso retdrico a prética.

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

3.6 Passos metodologicos

O processo metodoldgico serd desenvolvido a partir de uma revisao bibliogréafica
com o objetivo de aprofundar conceitos, aprimorando-se teoricamente em relagédo ao
assunto. Por isso, a pesquisa bibliografica ganha importancia uma vez que necessitamos
buscar referenciais em outros autores e obras para elucidar o problema posto no projeto de
pesquisa.

Gil (2002, p. 45) fala da importancia da pesquisa bibliogréfica nos seguintes

termos:

A principal vantagem da pesquisa bibliografica reside no fato de permitir ao
investigador a cobertura de uma gama de fenbmenos muito mais ampla do que
aquela que poderia pesquisar diretamente. Essa vantagem torna-se
particularmente importante quando o problema de pesquisa requer dados muito
dispersos pelo espago. Por exemplo, seria impossivel a um pesquisador percorrer
todo o territorio brasileiro em busca de dados sobre populagdo ou renda per
capita; todavia, se tem a sua disposi¢do uma bibliografia adequada, ndo terd
maiores obsticulos para contar com as informagdes requeridas. A pesquisa
bibliografica também é indispensavel nos estudos histéricos. Em muitas
situacdes, ndo ha outra maneira de conhecer os fatos passados se ndo com base
em dados bibliogréficos.

Segundo esse autor, 0 pesquisador ndo pode se descuidar com a pesquisa
bibliografica, pois, ao lado das vantagens, ha também as desvantagens desse tipo de
pesquisa. Para ele, o perigo é que muitas dessas fontes podem apresentar dados que foram
coletados e interpretados de forma equivocada. Caso ndo haja o olhar atento do
pesquisador, a tendéncia é de que os erros sejam repetidos ou até mesmo ampliados. “Para
reduzir essa possibilidade, convém aos pesquisadores assegurarem-se das condi¢cdes em que
os dados foram obtidos, analisar em profundidade cada informac&o para descobrir possiveis
incoeréncias ou contradicdes e utilizar fontes diversas, cotejando-as cuidadosamente” (GIL,
2002, p. 45).



A partir dessas orientagdes e cuidados na busca das referéncias bibliogréficas,
nossa revisdo sera baseada na producgdo realizada sobre a tematica no periodo de 2014 a
2018, especialmente nos artigos publicados pela Anped e na SCiELO. Buscaremos também
outras concepcdes de educacdo inclusiva e de formacéo de professores em Mantoan (2003,
2011); Mantoan, Prieto e Arantes (2006); Jannuzzi (1992; 2004); Mazzotta (1982; 1996).

Outra fonte de pesquisa a ser utilizada sera a documental, especialmente a
encontrada nos registros cursivos, que sdo os documentos elaborados por agéncias
governamentais (GIL, 2010, p. 147). Fazem parte desses documentos: as Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Brasileira (1961, 1971 e 1996); a Constituicdo Federal de 1988; a
Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva (2008); os
Planos decenais de Educacdo (2001-2010 e 2014-2024). E ainda, as Declara¢des Mundiais
de Educacdo, como a Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos (Declaracdo de
Jomtien, 1990); a Declaracdo de Salamanca (1994) e a Declaracion de Buenos Aires
(2017).

3.6.1 A abordagem qualitativa

Em relacdo aos pressupostos metodoldgicos, utilizaremos a abordagem qualitativa

na busca da compreensdo da tematica proposta. Segundo Minayo (1994, p. 22),

A pesquisa qualitativa responde a questdes muito particulares. Ela se preocupa,
nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado. Ou
seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiracdes, crengas,
valores, atitudes, o que corresponde a um espago mais profundo das relacdes, dos
processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de
variaveis.

Seguindo essa linha de raciocinio, vale dizer que ndo optamos simplesmente pela
pesquisa qualitativa em detrimento a quantitativa. Embora exista uma discussdo com
posturas que acreditam ser a pesquisa qualitativa boa e a quantitativa ruim, de forma
alguma entraremos nessa querela entre as abordagens qualitativas e quantitativas, onde
alguns teoricos afirmam que a primeira abordagem seria mais propicia aos campos de
pesquisa na area educacional e, outros, que a segunda abordagem seria mais adequada as
ciéncias experimentais.

De acordo com Gatti (2005, p. 30), a “dicotomia, quantitativo-qualitativo, como

julgamento de valor cientifico, ndo se sustenta, o que ndo significa negar que as
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perspectivas metodologicas em cada caso sdo diferentes nas caracteristicas, métodos e
propositos”.
Ao utilizarmos a abordagem qualitativa, estamos convencidos de que ela nos

ajudara a alcangarmos os fins a que nos propomos pesquisar, uma vez que

na pesquisa qualitativa, opta-se pelo método indutivo (dos dados para a teoria),
por definigdes que envolvem o processo e nele se concretiza, pela intuicdo e
criatividade durante o processo de pesquisa, por conceitos que se explicitam via
propriedades e relacdes, pela sintese holistica e andlise comparativa e por uma
amostra pequena escolhida seletivamente (FILHO, 1997, p. 44-45).

Dito de outra forma, a “finalidade da pesquisa qualitativa ndo ¢ contar opinides ou
pessoas, mas, ao contrario, explorar o espectro de opinides, as diferentes representacdes
sobre o assunto em questdo” (GASKELL, 2008, p. 68).

Corroborando com essa afirmacdo vamos encontrar uma diferenciacdo entre a
pesquisa quantitativa e a pesquisa qualitativa quanto a relacdo entre o sujeito que investiga
e 0 objeto a ser investigado:

A pesquisa quantitativa tem como pressuposto a separacdo entre 0 sujeito
investigador e o objeto investigado e faz uso da linguagem matematica na
apresentacdo dos resultados alcancados. A pesquisa qualitativa, por sua vez, leva
em conta a jungdo do sujeito com o objeto e busca fazer uma exposicdo e
elucidacdo dos significados que as pessoas atribuem a determinados eventos.
Experimentacdo e levantamento sdo modalidades da pesquisa quantitativa.
Estudo de caso, pesquisa-ac¢do e pesquisa participante constituem modalidades da
pesquisa qualitativa (LUDWING, 2014, p. 205).

Apobs discorrermos sobre a abordagem qualitativa como uma das formas possiveis
de se abordar o tema de pesquisa e tendo feito uma répida diferenciacdo entre pesquisa
qualitativa e quantitativa, trataremos a seguir do instrumento de pesquisa utilizado, a saber:

0 grupo focal.

3.6.2 A pesquisa em agao

Como parte integrante da metodologia de pesquisa, faremos uso de um instrumento
de pesquisa conhecido como grupo focal. Adotamos essa forma de pesquisa pela convicgéo
de que ela contribuird de modo mais consistente no processo da pesquisa, embasados no
que Gatti (2005, p. 11) afirma:
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O trabalho com grupos focais permite compreender processo de construcdo da
realidade por determinados grupos sociais, compreender praticas cotidianas,
acOes e reacdes a fatos e eventos, comportamentos e atitudes, constituindo-se uma
técnica importante para o conhecimento das representac@es, percepcdes, crengas,
habitos, valores, restricdes, preconceitos, linguagens e simbologias prevalentes no
trato de uma dada questdo por pessoas que partilham alguns tragos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado. A pesquisa com grupos focais, além
de ajudar na obtencdo de perspectivas diferentes sobre uma mesma questdo,
permite também a compreensédo de ideias partilhadas por pessoas no dia-a-dia e
dos modos pelos quais os individuos sdo influenciados pelos outros.

A autora citada acima, ainda, utiliza o conceito de grupo focal de Powell e Single
(1996), os quais o definem da seguinte maneira: “¢ um conjunto de pessoas selecionadas e
reunidas por pesquisadores para discutir e comentar um tema, que € objeto de pesquisa, a
partir de sua experiéncia pessoal” (GATTI, 2005, p. 7).

Segundo Gaskell (2008, p. 75),

No grupo focal, o entrevistador, muitas vezes chamado de moderador, € o
catalisador da interacdo social (comunicacdo) entre os participantes. O objetivo
do grupo focal é estimular os participantes a falar e a reagir aquilo que outras
pessoas no grupo dizem. E uma interacdo social mais auténtica do que a
entrevista em profundidade, um exemplo da unidade social minima em operagdo
e, como tal, os sentidos ou representacdes que emergem sdo mais influenciados
pela natureza social da interacdo do grupo em vez de se fundamentarem na
perspectiva individual, como no caso da entrevista em profundidade.

Essa modalidade de pesquisa permite maior interacdo entre o agente da pesquisa e
0s pesquisados, numa relacdo de sujeito-sujeito. Quando bem conduzido, o grupo adquire
um grau de confianca e de expressdo de suas ideias, essenciais para o alcance dos objetivos
da pesquisa a que nos propomos. Em seu texto “Entrevistas individuais e grupais”, George
Gaskell (2008), alerta para a situacdo de constrangimento que pode ocorrer por parte do
entrevistado, fazendo com que este adote uma postura defensiva, respondendo somente o
que acreditar ser relevante, colocando-se em posi¢do de respeito a problematica pesquisada,
especialmente ao que se refere a imagens e conceitos ja adquiridos. Para diminuir os
impactos dessa situacdo e o entrevistado poder se manifestar livremente, contribuindo de

forma mais plena possivel, o autor citado acima sugere:

Para contrabalancar estas tendéncias compreensiveis e encorajar o entrevistado a
falar longamente e se expandir em aspectos de sua vida e ser sincero, 0
entrevistador deve deixar o entrevistado a vontade e estabelecer uma relagdo de
confianga e seguranga, 0 que como se costuma chamar de rapport. Isto se
consegue através da forma como o entrevistador faz as perguntas, por um
encorajamento verbal ou ndo verbal, e mostrando-se tranquilo e a vontade. [...].
Ao mesmo tempo, o entrevistador devera ser sempre mais capaz de prosseguir no
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tema com outras questes e indagacOes. Até certo ponto o entrevistador deve
adotar o papel de um conselheiro (2008, p. 74-75).

Nessa mesma linha de raciocinio, Gatti (2005) chama a atencdo para a ndo
diretividade do grupo por parte do entrevistador e no cuidado que o mesmo deve ter para
ndo fazer interferéncias positivas ou negativas, a tal ponto de dar opinides, fazer sinteses,

fechar a questdo em pesquisa e outros.

Na conducdo do grupo focal, é importante o respeito ao principio da néo
diretividade, e o facilitador ou moderador da discussdo deve cuidar para que o
grupo desenvolva a comunicacdo sem ingeréncias indevidas da parte dele, como
intervengBes afirmativas ou negativas, emissdo de opinides particulares,
conclus@es ou outras formas de intervencdo direta (2005, p. 8).

Nesse sentido, Gaskell (2008, p. 76) afirma que no grupo focal uma sinergia emerge
na interacdo social, onde o grupo é mais do que a soma de suas partes, sendo possivel
observar mudancas de opinido e envolvimento emocional que dificilmente se observa numa
entrevista a dois.

Contribuindo com essa ideia de colaboracdo, cooperagéo, esforco para realizar algo,
onde o todo é maior que as partes, caracteristicas fundantes do grupo focal, Gatti (2005, p.
14) afirma:

O grupo tem sua sinergia prépria, que faz emergir ideias diferentes das opinides
particulares. H& uma reelaboracdo de questdes que é prépria do trabalho
particular do grupo mediante as trocas, 0s reasseguramentos mutuos, 0s
consensos, os dissensos, e que trazem luz sobre aspectos ndo detectaveis ou ndo
revelaveis em outras condicoes.

Em relacdo a compreensdo da entrevista direcionada ao grupo focal, entendemos
que é de suma importancia a preparagdo anterior, com a elaboracdo dos topicos a serem
perguntados e a conversa inicial, a qual denominamos de “quebra-gelo”, para que o grupo
fique a vontade e possamos ter a confianca do mesmo. Também, durante as entrevistas, é
importante que tenhamos uma postura de comprometimento e encorajamento para com o
grupo, a fim de que as contribui¢es possam ser qualitativas na problematica em questao.
“O entrevistador deve estar atento e interessado naquilo que o entrevistado diz: devem ser
dados encorajamentos através de contato com o olhar, balancando a cabega e outros
reforcos” (GASKELL, 2008, p. 83).

Acreditamos que uma postura semelhante deve ser mantida ao final de cada

entrevista, ou seja, agradecendo a participacéo do grupo, deixando-o a vontade, caso queira
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fazer mais algum esclarecimento, bem como garantir sempre o anonimato nas informacoes.

Nesse aspecto concordamos com o que Gaskell (2008, p. 84) sugere:

Ao finalizar a entrevista, procure terminar com uma nota positiva. Agradeca ao
entrevistado e garanta a ele a confidencialidade das informacGes. Dé a ele tempo
para ‘deixar’ o ambiente da entrevista, pergunte se ele gostaria de fazer mais
alguns comentérios agora que o gravador esta desligado. Finalmente, explique
como a informacéo serd usada e talvez o andamento de sua pesquisa.

Sobre a estruturacdo da entrevista em grupo, Gil (2010, p. 147) afirma:

Essas entrevistas sdo muito utilizadas em estudos explorat6rios, com o proposito
de proporcionar melhor compreensdo do problema, gerar hip6teses e fornecer
elementos para a constru¢do de instrumentos de coleta de dados. Mas também
podem ser utilizados para investigar um tema em profundidade, como ocorre nas
pesquisas designadas como qualitativas.

Essa modalidade de entrevista permite ao pesquisador uma flexibilidade maior em
termos de percepgdo sobre o andamento e a atencdo do grupo. Cabe-lhe fazer uma
apresentacdo dos objetivos da pesquisa, bem como deixar claro o tempo estimado da
duracdo da entrevista, deixando o grupo a vontade, com vistas a coletar os dados de forma

mais natural e detalhada possivel.

De modo geral, o moderador inicia a reunido com a apresentacao dos objetivos da
pesquisa e das regras para a participacdo. O assunto é introduzido com uma
questdo genérica, que vai sendo detalhada até que o moderador perceba que os
dados necessarios foram obtidos. Pode ocorrer também que o moderador decida
encerrar a reunido ao perceber que estd se tornando cansativa para 0S
participantes (GIL, 2010, p. 115).

Justificando, ainda, nossa op¢éo pelo uso do grupo focal, Gaskell (2008) ao tratar da
escolha metodoldgica entre entrevistas individuais ou entrevistas em grupo, ndo desmerece
a importancia e a utilidade da entrevista individual, nem exalta a entrevista grupal,
alegando que existem muitas semelhancas entre as duas modalidades e que o pesquisador
ndo orienta a investigagdo a partir de perguntas predeterminadas como é comum nos

questionarios. Para ele:

Embora o conteltdo mais amplo seja estruturado pelas questdes da pesquisa, na
medida em que estas constituem o tépico guia, a ideia ndo é fazer um conjunto de
perguntas padronizadas ou esperar que o entrevistado traduza seus pensamentos
em categorias especificas de resposta. As perguntas sdo quase um convite ao
entrevistado para falar longamente, com suas préprias palavras e com tempo para
refletir. Além do mais, diferentemente do levantamento, o pesquisador pode obter
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esclarecimentos e acréscimos em pontos importantes com sondagens apropriadas
e questionamentos especificos (2008, p. 73).

A escolha pelo trabalho de entrevistas'’, por meio do grupo focal, com os professores
deu-se pelo fato de serem eles que trabalham diretamente com esses sujeitos que estdo em
processo de inclusdo. O convite foi feito pelo proprio pesquisador numa das reunides de
formacéo no inicio do ano escolar de 2020. Na oportunidade foi explicado que, para nao
haver nenhum direcionamento a algum participante e para que o processo fosse feito de
forma mais imparcial possivel, a escolha dar-se-ia por meio de um sorteio entre todos 0s
professores do Ensino Fundamental Il e Ensino Médio, até chegarmos ao numero de 12
participantes.

Quanto a escolha da escola foi realizado um mapeamento das escolas da Rede
Publica Estadual de Erechim que trabalham com alguns principios de incluséo, por meio do
contato com as proprias escolas. A partir dai, organizamos um sorteio €, a escola sorteada
foi a Escola Estadual de Ensino Médio Professor Jodo Germano Imlau, de Erechim, RS. A
coleta dos dados (grupo focal) foi realizada na escola selecionada, fora do horéario escolar,
por meio de encontros mediados pelo proprio pesquisador. Para tanto, realizamos quatro
encontros do grupo focal, com um tempo estipulado em torno de uma hora a uma hora e
meia. Sobre o grupo focal alguns “autores recomendam que os encontros durem entre uma
hora e meia e ndo mais do que trés horas, sendo que, em geral, com uma ou duas sessdes se
obtém as informagdes necessarias a uma boa analise” (GATTI, 2005, p. 28).

Por que esses sujeitos'®? Essa delimitacdo do perfil dos participantes deu-se
especialmente por entendermos que uma escola inclusiva é feita com todos os agentes
envolvidos na educacdo — do porteiro a equipe diretiva — mas especialmente pelo professor
que atua em sala de aula diariamente com os estudantes deficientes.

Quanto ao numero de participantes, estda embasado no que alguns pesquisadores
entendem como ideal para uma abordagem com a maior profundidade possivel, ou seja, que
“cada grupo focal ndo pode ser grande, mas também nao pode ser excessivamente pequeno,

ficando sua dimenséo preferencialmente entre seis a 12 pessoas” (GATTI, 2005, p. 22).

7 vale ressaltar que, por se tratar de uma pesquisa que envolve seres humanos, o projeto foi submetido ao
Comité de Etica, tendo como Certificado de Apresentacdo para Apreciacdo Etica (CAAE) o seguinte n°:
23644719.0.0000.5564.

'8 Em relagdo aos sujeitos da pesquisa, os mesmos foram informados, por meio do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido (TCLE), dos objetivos da pesquisa, da importancia de sua participacdo, bem como dos
riscos a que estariam sujeitos. Por isso, buscando minimizar ao maximo 0s riscos, no primeiro encontro do
grupo foi alertado sobre as questdes éticas que envolvem a pesquisa e ao sigilo que todos deveriam observar,
inclusive o pesquisador. Por isso, foi garantido através do TCLE, que os participantes ndo seriam
identificados com seus nomes verdadeiros, mas sim por meio de nomes ficticios.
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Em relacdo ao tratamento a ser dado para o material coletado a partir das
entrevistas, quer seja gravado em audio ou video, serdo feitas as transcricdes para posterior
analise a partir de categorias que emergirdo da propria fala dos participantes, tendo o

cuidado de

evitar cair na armadilha de uma percep¢do muito seletiva em relagdo ao material e
afastar conscientemente preconceitos, cuidando para que o que se espera, ou se
gostaria que aparecesse, ndo se confunda com as questdes que foram tratadas nem
com o modo como foram tratadas pelos grupos (GATTI, 2005, p. 45).

Por fim, essa pesquisa tem como objetivo final a disponibilizacdo de uma proposta
de formacdo em torno da tematica da Formacdo Continuada de professores e a inclusao,
cumprindo assim, a exigéncia do Mestrado Profissional em Educacdo, que € a

disponibilizacdo de um produto.



4 O ESTADO DO CONHECIMENTO

A Dbusca pelas referéncias bibliograficas ja produzidas a respeito do tema foi
realizada nos artigos publicados pela SciELO e pela Anped, em dois Grupos de Trabalho
(GT), a saber: GT 08 — Formacdo de professore e GT 15 — Educacdo Especial, no periodo
de 2014 a 2018. Temos consciéncia também de que existem outras pesquisas anteriores a
essa data, mas esse recorte temporario foi feito pela necessidade de delimitar o tempo,
acreditando que € um periodo significativo de producdes em relacdo ao tema e também por
ser um tempo passivel de analise, sem correr o risco de tornar a pesquisa exaustiva e
superficial.

Quanto ao descritor utilizado foi a “formagdo continuada de professores e a
inclusdo”, atentando-se para a observacao da relacéo existente entre a formacéo continuada
e a incluséo presente nos artigos. Nessa busca, foram encontrados os seguintes resultados
conforme quadro a seguir:

Quadro 2: Quantitativo de trabalhos encontrados nas fontes pesquisadas.
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Fonte N° de artigos encontrados N° de artigos utilizados
SCiELO 15 10
Anped 113 11

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Dos 15 artigos encontrados na SciELO, 5 deles ndo foram utilizados na revisdo
bibliogréafica por ndo abordarem as questBes da pesquisa. Esses artigos versavam sobre
diferentes temas, como: revisdo bibliografica sobre Educacdo Especial e terapia
ocupacional; formacdo de professores em educagdo ambiental; coordenagdo pedagogica;
educacao permanente em salde e outros.

Na Anped, foram encontrados 113 artigos. No GT 08 — Formacao de Professores,
encontramos 68 artigos e, no GT 15 — Educacdo Especial, 45 artigos. Destes, foram
utilizados 4 artigos do GT 08 e 7 artigos do GT 15, totalizando 11 artigos. Nessa busca,
listamos todos os artigos publicados e, a partir das leituras, fomos refinando a pesquisa e
selecionando apenas os que tinham relacdo direta com o tema da pesquisa. Os textos que
ndo foram utilizados versavam sobre os mais diferentes temas, como: a formacao
continuada numa relagdo entre a Universidade e a Educacdo Basica, as repercussdes do
Pacto Nacional pela Alfabetizagdo na ldade Certa na formacdo e profissionalizagdo

docente; a formacdo continuada para pedagogos; a estimulacdo precoce na Educagédo
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Especial; a formacdo continuada de professores para a educacgdo superior no Brasil, entre
outros.

A partir das leituras realizadas, elaboramos um quadro para cada texto selecionado,
contendo o0 ano, o(s) autor(es), a instituicdo, o titulo, as palavras-chaves e a relacdo entre
formacdo continuada e inclusdo, constantes no apéndice deste trabalho. ApoGs esse
levantamento, verificamos os assuntos mais tratados resultando nas categorias de analise,

que serdo tratadas a seguir.

4.1 Categorias de anélise

As categorias que nos orientaram na analise dos artigos foram definidas a posteriori,
como parte da proposta metodoldgica que consistia em ler os textos e, a partir das leituras,

estabelecer as categorias. Portanto, das leituras emergiram as seguintes categorias de

analise:
Incluséo ]
Curriculo ]
CATEGORIAS DE ANALISE Avaliacao ]

Concepcdes de aprendizagem ]

Formacéao continuada de professores]

As categorias acima foram agrupadas de acordo com o numero de ocorréncias
encontradas em cada fonte pesquisada, conforme os quadros abaixo:

Quadro 3: Incidéncias das categorias nos textos pesquisados — SCIELO

Categorias levantadas 2014 2015 |2016 |2017 [2018 |TOTAL
Incluséo 1 2 2 1 3 9
Curriculo 1 2 3
Avaliacdo 1 1 2
Concepcdes de aprendizagem 1 1 2 4
Formacdao docente 1 1 3 1 2 8

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Quadro 4: Incidéncias das categorias nos textos pesquisados - Anped

Categorias levantadas 2014 2015 |2016 |2017 |2018 | TOTAL

Inclusdo 2 3 5

Curriculo
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Avaliacéo 1 1
Concepcdes de aprendizagem 1 1
Formacdao docente 2 4 6

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Quadro 5: Total de incidéncias das categorias nos textos pesquisados — SCIELO/Anped

Categorias levantadas 2014 | 2015 |2016 |2017 |2018 | TOTAL
Incluséo 1 4 2 4 3 14
Curriculo 1 2 3
Avaliacéo 2 1 3
Concepcodes de aprendizagem 1 1 1 2 5
Formacdo docente 1 3 3 5 2 14

Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
A seguir, faremos uma abordagem sobre as categorias de analise encontradas nos
textos pesquisados, a partir da relacdo existente entre eles, na perspectiva da formagao

continuada de professores e a incluséo.

4.1.1 Inclusao

Ao tratarmos do tema da inclusdo, faz-se necessario chamar a atencdo para as
diferentes concepcBes sobre o tema, presentes especialmente nos discursos dos professores.
O estudo de Agapito e Ribeiro (2015, p. 14), aponta para a falta de compreensao e clareza
do que significam os termos: educagdo inclusiva e Educacdo Especial. Segundo elas, a

pesquisa evidenciou que:

Ao tomar como tema central da investigagdo a formagdo inicial de professores
atrelada a educagdo inclusiva, torna-se relevante pontuar como foram percebidas
as concepcdes deste grupo de estudantes acerca desta perspectiva educacional. O
fator que mais se evidenciou em relagdo as concepgles foi a recorrente
vinculacdo entre educacdo inclusiva e educacéo especial, muitas vezes tomando-
as por sindnimos quanto aos seus objetivos e publicos de atuacao.

Diante disso, alertam para a necessidade de “que os cursos de formacao inicial de
professores certifiquem-se de que seus estudantes compreendam 0S pressupostos
educacionais inclusivos com foco em uma educacdo para todos, que mesmo atuando
também sob a educacdo especial, ndo se restringe a ela” (AGAPITO; RIBEIRO, 2015, p.
15).

Estudos apontam para a preocupacdo com a inclusdo em espagos antes nao

frequentados por estudantes com deficiéncia, como as universidades. Ao tratar da



necessidade da mediacdo pedagdgica na relacdo com estudantes com deficiéncia na
educacéo superior, Pieczkowski (2017, p. 5) afirma:

Em tempos em que as politicas de inclusdo tém ocupado crescente espaco nos
debates educacionais, em que o aumento de estudantes com deficiéncia
frequentando a educacdo superior é uma realidade, o convivio com a diferenca é
uma demanda docente e, mais do que meramente conviver, é necessario
reconhecer o outro na sua diferenca e reinventar a docéncia.

A inclusdo na aprendizagem € em grande parte responsabilidade do professor, como
sujeito capaz de trazer o “anormal” para a normalidade (PIECZKOWSKI, 2017, p. 11).
Diante dessa responsabilidade, a autora traz alguns questionamentos interessantes no artigo
“Expansdo e inclusdo na universidade: uma questdo ética”, fazendo as seguintes

indagacdes:

Como respeitar o principio da temporalidade propria, tdo precioso a educagdo
especial, num contexto que determina tempos e espacos iguais a estudantes
diferentes? O que é concebido como inclusdo e o que pode ser compreendido
como protecionismo e descompromisso com a educacdo? Que apoio encontra o
docente para constituir-se professor de estudantes com deficiéncia? (2017, p. 11).

No que se refere a tematica da inclusdo, foram encontradas nos artigos algumas
ideias centrais, especialmente sobre as representagdes sociais e concepcbes de
aprendizagem dos professores, como a seguinte: “as representagdes sociais dos professores
pesquisados estdo carregadas de significacbes sobre a deficiéncia, concebida como
limitadora, negativa, determinante; sobre a auséncia, o diferente (em comparacdo a um
padrdo normal), aquilo que anula o outro e é regida por explica¢cbes médicas” (VARGAS;
PORTILHO, 2018, p. 370).

Um questionamento provocador emerge da pesquisa de Bisol e Valentini (2014, p.
228):

sabemos que ninguém consegue responder exatamente aos padrdes: 0s corpos
fogem da média em algum aspecto, o comportamento desliza por entre as
rachaduras das convencdes. E nas diferencas que construimos nossa
singularidade, que nos distinguimos uns dos outros. Embora atualmente se
reconheca o direito a diferenga, isso se da através de um esforco discursivo que
aparece na forma de leis, cotas, eventos, acBes afirmativas, propagandas. O
esforco denuncia a dificuldade de se construir espacos para as diferencas nas
instituicdes (estado, escola, familia, trabalho, etc.). Como construir um espaco
legitimo de pertencimento para o outro que ndo esteja calcado nas ideias em torno
da nogdo de normalidade?
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O aumento da consciéncia do direito subjetivo a educacgdo de todos, em especial aos
estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacdo, fez também crescer o nimero de matriculas nas escolas de ensino regular. E
ndo s6 vem aumentando o nimero de matriculas, como também a necessidade de politicas
publicas que garantam a permanéncia desses estudantes na escola com educacdo de
qualidade e respeito as diferencas.

Esse direito tem buscado materializar-se por meio do incremento de varias
politicas publicas educacionais visando a garantir matricula, condi¢des de
permanéncia e apropriagdo do conhecimento com qualidade socialmente
referenciada nas escolas de ensino regular, rompendo com perspectivas tedricas e
encaminhamentos politicos que afastam o Estado do compromisso ético de
assumir a educagdo como um direito publico e subjetivo para essa populacdo de
estudantes (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 2-3).

Para as autoras, a escola que exclui ndo é escola, pois sua razdo de ser e existir € a
de estar aberta a todos, onde ninguém possa ser descartado, reconhecendo que todos os

estudantes sdo sujeitos que podem aprender.

Essa dimensdo de escola reconhece que a convivéncia de pessoas sem deficiéncia
e sem transtornos globais do desenvolvimento com aquelas que apresentam
algum tipo de comprometimento fisico, sensorial ou intelectual potencializa a
aprendizagem de todos, pois concebe a relagdo com o outro como peca
fundamental do processo de apropriagdo do conhecimento. O respeito a diferenca,
a toleréncia, a possibilidade de trocas, a cooperacdo mutua e o desenvolvimento
de varias fungdes psicoldgicas superiores (VYGOTSKY, 1998) se tornam mais
possiveis nessa relagdo em que se convive a diversidade humana (VIEIRA;
RAMOS; SIMOES, 2018, p. 6-7).

Vieira e Ramos (2018, p. 134), ao trazerem para o debate a categoria de indolente

de Boaventura Sousa Santos, expressam-se da seguinte maneira a respeito da inclusao:

a razdo indolente cria a ideia de que estudantes com deficiéncia, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo sdo ineducaveis e
sem condi¢des de serem envolvidos nos curriculos escolares, restando vivenciar
experiéncias voltadas & convivéncia/sociabilidade social. Muitas vezes, o
estudante demonstra processos de aprendizagem significativos, mas, por ndo se
enquadrar no padrdo reconhecido, a razdo indolente produz no professor o
sentimento de ndo saber ensinar esse sujeito e legitimar o que ele produziu em
termos de conhecimento, nos momentos de avaliacdo da aprendizagem.

Mais adiante, os mesmos autores afirmam que no dia a dia da escola, hd uma
divisdo entre um lado visivel e um lado invisivel. “No visivel, conviviam os alunos que

buscam se adequar a propostas curriculares pensadas para um padrdo de estudante;
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enquanto no invisivel estavam aqueles considerados como publico-alvo da Educacéo
Especial” (VIEIRA; RAMOS, 2018, p. 143). E mais, ao desenvolver a pesquisa junto aos

professores, os autores foram refletindo

sobre o quanto ideias como adequacdo e adaptacdo escolar eram sustentadas pela
razdo indolente, pois traziam o pressuposto de que, para esses alunos, era preciso
pensar um curriculo mais empobrecido, enxuto e sem alguns contetdos, ja que
eles ndo tinham condicGes de aprender (2018, p. 143).

Aqui é importante ressaltar o entendimento que Santiago, Santos e Melo (2017, p.
640) fazem a respeito da incluséo, constante no artigo “Incluséo em educacao: processos de

avaliacdo em questdo”, onde expressam a seguinte definicdo:

Inclusdo é, portanto, processo infindavel que precisa ser pensado, de forma
coletiva e contextualizada, no cotidiano escolar. Uma proposta de inclusdo em
educagdo implica assumir novas logicas no plano individual, coletivo e
institucional, no que tange as dimens@es anteriormente mencionadas.

Mais adiante afirmam que:

O processo de inclusdo em educacdo pressupde a participacdo dos alunos em
todas as atividades escolares. Para que isso se efetive, se faz necessario pensar
estratégias e praticas pedagdgicas de forma coletiva, de modo que os atores
escolares sejam responséveis pelo processo de ensino-aprendizagem de todos os
alunos, visto que a presenca de estudantes com deficiéncia na escola tensiona
ainda mais os processos de ensino-aprendizagem e de avaliagdo (SANTIAGO;
SANTOS; MELO, 2017, p. 642).

Nesse sentido, no processo educacional de ensino e aprendizagem faz-se necessario
considerar as particularidades e potencialidades de todos os estudantes e, de forma especial
e diferenciada todos os estudantes que apresentam dificuldades de aprendizagem,
transtornos de aprendizagem ou altas habilidades. Por isso, a “educacdo, para ser inclusiva,
deve se basear no reconhecimento das diferencas, na busca de valores e praticas comuns, na
convivéncia com a diversidade” (BISOL; VALENTINI, 2014, p. 230).

Uma escola que se pretende inclusiva deve ser no seu todo, ou seja, deve perpassar
todos os setores da escola, desde a equipe diretiva, pedagogica, docente, financeira,
secretaria até os setores responsaveis pela limpeza e merenda escolar. Nas palavras de
Santiago, Santos e Melo (2017, p. 643-644):

Outro elemento importante no processo de inclusdo é compreender que alunos
com deficiéncia sdo de responsabilidade coletiva dos atores da escola, portanto, a



construgdo de respostas educativas diversificadas compete tanto aos professores
das salas de aula comum como ao professor do atendimento educacional
especializado, como, principalmente, do engajamento de gestores, funcionarios,
alunos e familias em prol de um projeto emancipador para a escola e 0s cidaddos
que ela forma.

Corroborando com essa ideia, Santiago e Santos (2015, p. 499) chamam a atencéo
de que a responsabilidade pelos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo envolve todos os setores da escola,

conforme a citacao a seguir:

Finalmente, chamamos atengdo para a importancia das relagdes coletivas e do
entendimento de que estudantes com deficiéncia s&o responsabilidade de todos os
atores da escola que, juntos, precisam planejar respostas educativas diversificadas
para atender as diferentes necessidades pedagdgicas.

Magalhdes e Soares (2016), ao pesquisarem um contexto escolar onde as turmas
eram distribuidas pelas letras A, B e C, com 17 estudantes com deficiéncia, distribuidos nas
turmas de 6° ao 9°, revelam uma escola que fazia a distingdo entre os estudantes na propria

distribuicdo das turmas.

As turmas C eram explicitamente organizadas como a “classe dos atrasados”,
haja vista o agrupamento de estudantes em situa¢fes de vulnerabilidade escolar
seja por suas idades avancadas, seja por deficiéncia e/ou comportamento
indisciplinado. A turma era estigmatizada, emergiu um cunho patologizante e de
negacao as suas possibilidades de aprendizagem (2016, p. 1135).

Outro aspecto advindo dessa pesquisa € que 0s estudantes com deficiéncia eram
tratados de forma diferente em situacbes que ndo ocorriam com o0s estudantes ditos
“normais”. Por exemplo, os estudantes cegos faziam as provas na Sala de Recursos
Multifuncionais (SRM) e frequentavam as aulas quando queriam. Outro aspecto é que 0s
mesmos estudantes podiam circular livremente pelas dependéncias da escola em horarios
que os outros estudantes ndao podiam. Ou seja, as “agdes voltadas a inclusdo escolar de
estudantes com deficiéncia no contexto da escola investigada ainda eram, notadamente,
apoiadas no descrédito e ndo no direcionamento das condi¢cdes de aprendizagem desses
estudantes” (MAGALHAES; SOARES, 2016, p. 1141).

No artigo intitulado “Dificuldades e sucessos de professores de educacao fisica em
relacdo a inclusé@o escolar”, Fiorini e Manzini, ao parafrasear Chicon (2005), referem-se a
inclusdo, onde “o professor deveria estar ciente de que incluir nas aulas de Educagéo Fisica

ndo é simplesmente adaptar a disciplina, mas é adotar uma perspectiva educacional que
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valorize a diversidade e seja comprometida com a construgéo de uma sociedade inclusiva”
(FIORINI; MAZINI, 2016, p. 50).

Nesse estudo, foram observadas as praticas de professores de Educacdo Fisica e,
nesse sentido, os autores puderam perceber que o professor que ndao demonstrava acoes
para promover a participacdo de estudante com deficiéncia, apoiava-se no discurso de
“aluno passivo”.

Algo que é especifico da Educagdo Fisica, jogos, danca, lutas, ginastica e outras,

acaba por ser um entrave a inclusdo, pois

Apesar dessa variedade de possibilidades, a Educacdo Fisica Escolar ainda
apresenta fortes tracos da cultura competitivista e esportivizadora, que significa,
entre outras coisas, enfatizar o mais forte, 0 mais rapido, o mais habilidoso. Em
contrapartida, a Educacdo Fisica Escolar precisaria ser aquela que prima pelo
universo das potencialidades de todos os alunos (FIORINI; MAZINI, 2016, p. 57-
58).

No estudo realizado por Sanini e Bosa (2015), sobre o “Autismo e inclusdo na
educacdo infantil: crencas e autoeficdcia da educadora”, trazem uma importante
contribuicdo para compreender que a aceitacdo do estudante por parte do professor passa
pelo entendimento que este tem dos diversos fatores que envolvem o ato de ensinar e
aprender e, que essa opcdo pode fazer grande diferenca na relacdo do professor com o
estudante. No estudo, referem-se ao autismo, mas que podemos transpor essa referéncia a
todos os estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento e altas

habilidades ou superdotacao.

Acredita-se que a nogdo de “aceitagdo do aluno”, por parte do professor, parece
depender de varios fatores, tais como: a sua formacao, as politicas de incluséo, a
concepcao de deficiéncia e de autismo que possui e, também, do tipo de relacdo
que se propde a estabelecer com o aluno: se com os seus “sintomas” ou com a
crianga que constitui este aluno. Optar por uma ou outra forma de se relacionar
parece fazer diferenca no trabalho do professor junto a este aluno (SANINI;
BOSA, 2015, p. 174).

Por isso, é de suma importancia que o professor tenha uma atitude de acolhida ao
estudante como pessoa, com potencialidades a serem desenvolvidas e ndo identifica-lo com
a deficiéncia, pois acreditar “que essa crianga possui recursos internos para lidar com as
situacOes, permite & educadora investir no desenvolvimento dessa crianga, centrando-se em
suas potencialidades” (SANINI; BOSA, 2015, p. 179).
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Cremos ser de suma importancia trazer presente o estudo de Rangel (2017), sobre o
processo de transicdo dos estudantes com deficiéncia visual da instituicdo especializada
para a escola comum, referente as atitudes dos professores em relagdo a inclusdo desses
estudantes. As entrevistas realizadas com estes Gltimos deixam claro algumas atitudes
positivas na utilizacdo de materiais e recursos disponiveis e, nas estratégias de ensino

empregadas pelos professores. Entre essas atitudes positivas estio:

a transcricdo dos materiais didaticos para o braile, facilitando o acesso ao
conteldo; a oferta de recursos comuns da tecnologia assistiva; o envio de material
de ensino por e-mail; ditar a matéria para o aluno e/ou solicitar a outros alunos
que ditassem; a descrigdo oral das imagens (de livros e slides) durante as aulas; o
incentivo & inser¢do do aluno em grupos de trabalho escolar; a inser¢do de
imagens ampliadas utilizadas em slides na apostila dos alunos com deficiéncia
visual; a utilizagdo regular do audiolivro; o envio de material com
explicagbes/detalnamentos extras para o aluno com deficiéncia visual; a
modificacdo da espessura dos desenhos feitos na lousa para maior destaque a
figura; a aplicacdo de trabalhos escolares para toda a turma que valorizem a
sensorialidade da pessoa com deficiéncia, no caso, a constru¢do de maquetes que
fossem acessiveis aos colegas com deficiéncia visual, inclusive nos grupos onde
ndo havia aluno com deficiéncia visual (RANGEL, 2017, p. 10-11).

Outros professores, ainda, fazem uso de diversas estratégias e tecnologia na
conducdo de suas aulas com estudantes que possuem deficiéncia visual. Entre eles,

destacamos:

um docente que chegou a instalar em seu notebook o sistema DOSVOX [...] uma
professora que aprende braile durante as aulas, com os alunos, enquanto ensina a
matéria ou corrige atividades. Outros docentes vdo aprendendo também com os
alunos, mas em outro modelo de “aula”, como a partir do alfabeto braile,
disponibilizado pelos alunos com deficiéncia visual [...] (RANGEL, 2017, p. 11).

Essas atitudes positivas fazem crer que a inclusédo pode ser efetivada quando o
professor se desafia a inovar seu fazer docente. Ai reside a beleza de sua acéo, de aprender
com o outro, de ir transformando aos poucos a excluséo em relagdes sociais e educacionais

de inclusio.

A beleza de buscar ampliar a si nas ferramentas culturais trazidas por esses outros
sujeitos, no DosVox, no braile, no fazer do aluno o seu professor; a beleza de
aprender outras formas de ser na sociedade através das relagdes com outros
sujeitos, tudo isso se incorpora ao trabalho educacional e transforma
paulatinamente as tensdes da inclusdo na exceléncia das relagBes sociais
(RANGEL, 2017, p. 12).
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Por outro lado, esses mesmos estudantes entrevistados relatam alguns aspetos
negativos que ndo propiciaram a inclusdo dos estudantes com deficiéncia. Dentre essas

atitudes citam:

aplicar prova no computador por falta de adaptacdo de material impresso,
principalmente considerando que o uso do computador era relativamente novo
para aquele alunado; aplicar prova oral quando a da turma era escrita, também
por falta de material adaptado; perguntar a turma como dar aula para o aluno
cego, ressaltando-se a presenca do aluno cego em sala de aula e a disponibilidade
de especialistas na escola cuja funcéo é estabelecer tal orientacdo, sugerindo, de
um lado, o constrangimento do aluno e, de outro, alguma desorganizacdo do
trabalho de orientag8o escolar ao docente; pedir para o aluno cego prestar atencéo
na lousa, sabendo que o aluno néo iria enxergar (RANGEL, 2017, p. 11-12).

Santiago e Santos (2015, p. 487) argumentam a favor de acGes educativas que visem
a eliminacdo de barreiras da participacdo e aprendizagem de estudantes da Educacéo
Especial. Elas acreditam na necessidade do planejamento e da intencionalidade dessas
acoes e no deslocamento do olhar das deficiéncias para as potencialidades desses

estudantes.

Nossas analises estardo fundamentadas na perspectiva omnilética’® (Santos,
2013), na qual concebemos que o processo de inclusdo em educacdo precisa ser
compreendido de uma forma totalizante, tendo em vista que abrange de modo
tanto complexo quanto dialético, o desenvolvimento de culturas, politicas e
préticas de inclusdo entre e pelos atores e instituicdes educacionais.

Por isso, trabalhar com a diversidade com que o professor se depara no cotidiano
escolar, o desafia a “aprender a dialogar com as particularidades do sujeito, ou seja, €
através do contato, e acima de tudo do dialogo, com o aluno que aprendemos sobre ele e
gue podemos investigar e oferecer propostas significativas para seu desenvolvimento e
participacdo” (SANTIAGO; SANTOS, 2015, p. 493).

O estudo proposto pelas autoras evidenciou que, para além das dificuldades de se
trabalhar com a peculiaridade de cada estudante, “a inclusdo requer quebras de
cristalizagdes educacionais e reorganizagdo do sistema educacional para que se efetivem
ambientes dindmicos e envolventes para estimular todos os alunos” (SANTIAGO;

SANTOQOS, 2015, p. 497).

19 «A perspectiva omnilética parte do principio de que todo e qualquer fendmeno humano e social pode ser
compreendido (e desafiado) a partir do reconhecimento das relagfes, a0 mesmo tempo dialéticas e complexas,
das trés grandes dimensdes nas quais manifestamos nossa existéncia pessoal, coletiva e institucional: a das
culturas, politicas e praticas” (SANTIAGO; SANTOS, 2015, p. 487).
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Mais uma vez, ao se tratar da peculiaridade de cada estudante, um desafio maior
ainda parece ser o atendimento de estudantes com altas habilidades/superdotacdo. Em seu
estudo, Nogueira, Ribeiro e Neres (2017, p. 14), buscaram compreender nas narrativas
desses estudantes, as acdes docentes que eles legitimavam como aquelas que contemplavam

a diversidade em que viviam. A partir da pesquisa puderam constatar

que em quase todos os relatos os alunos participantes desta pesquisa revelaram o
seu incOmodo nas escolas de ensino comum, por ndo possibilitarem o estimulo ou
as condi¢Bes minimas necessarias para discutirem seus desejos e aspiracoes
relacionados aos seus interesses intelectuais especificos. Evidencia-se, entdo, que
criancas e jovens com altas habilidades/superdotacdo necessitam de um
Atendimento Educacional Especializado (AEE), uma vez que nem sempre a
pedagogia tal como configurada nas escolas atende as necessidades educacionais
desses alunos.

Nesse contexto, ocorre alunos com altas habilidades/superdotagdo esbarram, ndo
raro, nas deficiéncias do sistema de ensino em suprir seus interesses intelectuais e
educacionais. “Saber demais” assim como “saber de menos” constitui-s& um
desafio para a escola, que nem sempre estd preparada para lidar com a
diversidade, preferindo ao invés disso um desempenho que se mantenha “na
média”.

Um exemplo significativo a respeito do papel fundamental que o professor exerce
para a inclusdo ou exclusdo dos estudantes com deficiéncia, vem do estudo de Dainez e
Smolka, ao abordar a funcdo social da escola em tempos de educacdo inclusiva. Elas
analisam o caso de um estudante com sindrome de Down, que apresentava o0 seguinte
comportamento: “passava pelas carteiras derrubando os materiais escolares dos colegas;
fugia da sala de aula, levando a professora a trancar a porta com a chave; entrava em outras
salas de aula; se jogava no chdo, gritava, batia nos colegas e na professora...” (2015, p. 6).
Alguns professores referiam-se ao estudante como problema, como dificil de segurar em

sala de aula e de obedecer a regras. Para as mesmas autoras, essas caracteristicas atribuidas

ao estudante,

nos dizem o lugar que o aluno vai ocupando na trama das relacdes e que mostram
a direcdo segundo a qual esta sendo orientada a acdo pedagdgica — manter o aluno
com deficiéncia na sala de aula —, 0 que € responsabilidade atribuida & professora
e dela cobrada institucionalmente; falas que explicita o conflito homogeneidade x
diversidade na escola. O aluno com deficiéncia escapa da norma pelo
comportamento desviante; vai ocupando o lugar da ndo-coincidéncia com a
estrutura escolar, pois ndo corresponde aos padrdes esperados por essa
instituicdo, subverte a ordem (2015, p. 6-7)

Por outro lado, quando o professor se envolve no processo de ensino aprendizagem,

na tentativa de incluir o estudante com deficiéncia, promovendo e valorizando sua
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participacéo, os resultados sdo diferentes. E o que aconteceu numa situagio planejada entre
uma professora de Educacdo Especial e uma professora da turma. Num trabalho de
apresentacdo em grupo sobre os diversos aspectos que compdem uma cidade, o estudante
com sindrome de Down era instigado e incentivado a contribuir a sua maneira, fazendo

com que 0 mesmo se envolvesse ativamente na aula.

Nesta situacdo, a atividade torna-se significativa para o aluno e o modo de
envolvimento é potencializado. A convoc(agdo) das professoras em relacdo a
Guilherme muda, ndo € necessario mais trancar a porta para que o aluno
permaneca na sala de aula. O modo dele se comportar e participar da dindmica
social da aula é transformado. O aluno impossivel torna-se possivel; o aluno que
atrapalha passa a colaborar; o aluno que ndo compreende o dizer do outro passa a
agir de maneira a coincidir com a orienta¢do das professoras, ou seja, por meio de
uso de gestos indicativos e representativos ele se coloca na dindmica de
enunciacdo de forma a atingir o desejavel [...] (DAINEZ; SMOLKA, 2015, p. 9).

Por isso, faz-se necessario tratar o estudante com deficiéncia da mesma forma com
que se trata os estudantes “normais”. O problema ¢ que esquecemos suas especificidades e
particularidades, que cada individuo € unico independentemente de suas caracteristicas

organicas e fisioldgicas.

A questdo ndo é tomar como ponto de partida a deficiéncia, estabelecendo a priori
os limites; também ndo se trata de dissolver a condi¢do orgénica nas necessidades
educativas especiais, respeitando as diferencas e investindo no aprender a
conviver; tampouco, seja idealizar a deficiéncia a ponto de que todos podem
aprender tudo em um determinado tempo/momento, desconsiderando as
condicdes e a historia de vivéncia da crianga. Tais orientagdes restringem formas
de projetar e criar agdes que visem a abertura para 0s possiveis no processo de
desenvolvimento e que enriquecam as experiéncias dos alunos (DAINEZ;
SMOLKA, 2015, p. 12).

Bisol e Valentini abordam a questdo da inclusdo baseados em Skliar (2008), que a

discute pelo viés da disponibilidade e da responsabilidade.

Para ele ndo se trata de estar preparado para trabalhar com esta ou com aquela
crianga, por ser impossivel estar preparado para aquilo que esta por vir. Trata-se
de estar disponivel a receber e de ser responsavel. O autor se pergunta por que,
como docentes, ndo é possivel ser responsével e estar disponivel a alguém
independente de seu corpo, de sua lingua, de sua forma de aprender, de sua forma
de estar no mundo. O autor prop6e que a inclusdo educativa deva estar
relacionada a uma forma de hospitalidade, a um modo de receber o outro, uma
acolhida. Isto requer uma mudanga paradigmatica: “uma transformagao ética que
deslogue o olhar sobre os sujeitos apontados como diferentes, e que passe a ser
um olhar colocado sobre nds mesmos, naquilo que se passa — pedagogicamente —
entre nos” (SKLIAR, 2008, p. 15). Uma vez estabelecida a direcdo, resta a
pergunta sobre o como: Como promover espacos de formacdo inicial ou
continuada que possibilitem esse avan¢co? Como ndo se restringir a transmissao
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de informacdo e promover espagos de reflexdo que mobilizem novas praticas?
(2014, p. 226).

Decorrentes dessa visdo faz-se necessario uma formacgéo continuada de professores
que provoque mudancas profundas nas relacbes entre professores e estudantes,
independentemente dos aspectos fisicos e bioldgicos que diferenciam estes ultimos. Uma
pratica pedagdgica focada nos processos de ensino e aprendizagem de todos os estudantes

sem ficar atrelados as deficiéncias que existem na comunidade escolar.

4.1.2 Curriculo

Ao abordarmos essa categoria, iniciamos trazendo presente a ideia de que ha
diversas concepgdes de curriculo. Nesse sentido, Vieira, Ramos e Simdes (2018), alertam
que essas concepcdes vao desde o curriculo como projeto, plano, conteido a ser ensinado,
curriculo vivido/praticado, até a ideia de curriculo oculto. Diante de tantas concepgdes,
optam pela ideia de curriculo defendida por Sacristan (2012):

[..] defende que o curriculo articula a apropriagdo/problematizacdo do
conhecimento, ndo podendo esgotar seu significado em algo estatico, mas por
meio das condi¢fes em que se realiza e se converte em uma forma particular de
entrar em contato com as culturas. Os debates no campo do curriculo se dao por
meio de muitos enfrentamentos, pois ha de se pensar que vivemos em uma
sociedade plural constituida por vérias culturas que precisam ser retratadas nos
curriculos escolares, por isso as preocupacdes em torno do direito a educacdo
para todos (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 4).

Para as autoras, o exercicio do profissionalismo e a ética do professor, no
compromisso de conduzir o aprendizado dos estudantes, interrogando-se 0 que é necessario
ensinar, qual a linguagem a ser usada, que conhecimentos cientificos e historicos sdo
importantes para a convivéncia em comunidade, levantam outras concepgdes de curriculos

escolares,

entendidos como redes de significacBes que se estabelecem por meio do didlogo
entre 0s conhecimentos que pretendemos ensinar, as diferentes experiéncias
produzidas por alunos e professores nos cotidianos sociais em que habitam, a
criagdo de diferentes estratégias de ensino para fazer o conhecimento
significativo para o outro, a reflexdo-critica sobre os desafios presentes na
sociedade contemporanea e a maneira como o conhecimento, as informacdes e as
tecnologias se processam. Tomados em sua processualidade e historicidade, os
conhecimentos passam a ter significacdo ao dialogar com os saberes ja
incorporados, sejam os das vivéncias cotidianas, sejam os das experiéncias
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escolares anteriores, possibilitando a reorganizagdo do pensamento (VIEIRA;
RAMOS; SIMOES, 2018, p. 6).

No estudo realizado, estas pesquisadoras relatam que o fato de muitos professores

manifestarem o sentimento de ndo saber o que ensinar, esta relacionado a concepcao de

curriculo presente na escola,

que relaciona a apropriagdo do conhecimento com o cumprimento de atividades
escolares ou com a obtencdo de resultados na avaliacdo de rendimento escolar
para o aluno passar de ano, sem manter, necessariamente, um didlogo mais
proficuo entre o impacto do conhecimento no desenvolvimento do estudante
(2018, p. 4).

A pesquisa realizada aponta ainda, para a necessidade de articular os curriculos

escolares com o atendimento escolar especializado, no intuito de propiciar um curriculo que

tenha conhecimentos necessarios para a aprendizagem e o desenvolvimento dos estudantes

que apresentam alguma deficiéncia, transtornos de aprendizagem ou alta habilidade.

E muito comum, em vérias escolas, encontrarmos alunos com algum tipo de
deficiéncia e com transtornos globais do desenvolvimento realizando atividades
desprovidas de um planejamento mais sistematizado, o que culmina na promogao
de atividades soltas, como pintura de desenhos, exercicios de alfabetizagéo
(reduzidos ao reconhecimento de letras e silabas), bem como dos numerais
(identificagdo dos nimeros), sem, no entanto, o delineamento de um objetivo a
ser alcancado (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 14).

No artigo intitulado “Dialogos entre Boaventura de Sousa Santos, Educacéo

Especial e Curriculo”, Vieira e Ramos trazem para o debate a categoria de indolente de

Boaventura. Para ele,

a razdo indolente é uma racionalidade cuja principal caracteristica é a manutengao
do status dos grupos hegemdnicos, detentores dos capitais culturais e financeiros,
que normatizam as regras de funcionamento da vida social, invisibilizam uma
grande parcela da populacdo que vive sem grandes expectativas de existéncia,
negam a possibilidade de essas pessoas terem seus estilos de vida reconhecidos,
bem como de terem outras possibilidades de participacdo no desenvolvimento da
sociedade (2018, p. 133).

Ao trazer para 0 campo da educacdo, essa racionalidade tem incidéncia direta na

forma como os curriculos sdo organizados e praticados, onde alguns conhecimentos sao

“eleitos” como necessarios e fundamentais para a vida do estudante, enquanto outros, nao

menos importantes, sdo negados ou simplesmente invisibilizados.
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Com essa forma de lidar com o conhecimento, a razdo indolente também garante
acesso a aprendizagem para algumas pessoas enquanto nega para outras. Na
escola, a razdo indolente promove a selecdo do que serd ensinado aos estudantes,
sendo tal selecdo definida a priori, deixando de considerar que as necessidades
humanas, ao passo que sdo perpassadas por muitas comunalidades, se constituem,
também, por varias especificidades que, uma vez ndo legitimadas pela razéo
indolente, passam a ser vistas como ndo crediveis, portanto, sem condi¢des de
serem incorporadas nos curriculos escolares (VIERA; RAMOS, 2018, p. 134).

Por isso, Vieira e Ramos (2018) insistem que o curriculo precisa ser visto como uma
relacdo dialdgica entre o que ja acumulamos, os conhecimentos invisibilizados, as
experiéncias dos estudantes e dos professores e 0 contexto no qual a escola esta inserida.

Para Magalhdes e Soares (2016, p. 1126), o curriculo se torna uma ferramenta

importante para

potencializar mudancas nas praticas pedagogicas sem particularizar,
excessivamente, as especificidades que acompanham o debate acerca da inclusdo
de estudantes com deficiéncia na escola regular. Pensar curriculo em escola que
acolha tais estudantes significa construir propostas curriculares menos rigidas e
atentas as demandas de todos os estudantes.

As autoras, ao tratar do curriculo como uma possibilidade na incluséo de estudantes
com deficiéncia, afirmam que o “curriculo materializado na escola corresponde ndo apenas
as determinacfes oficiais, mas também as escolhas e estratégias desenvolvidas pelos
professores em dado contexto de ensino e aprendizagem” (2016, p. 1128).

Estas autoras se utilizam de Apple (1999), que problematiza a questdo dos
conteldos eleitos a serem ensinados e aqueles que mal veem a luz, revelando quem detém o

poder na sociedade.

Num campo de intencionalidades e disputas de poder, dizer sobre o que ensinar e
quem sdo os elegiveis para a aprendizagem escolar, ou quais grupos permanecem
com suas manifestagdes culturais em uma espécie de “limbo”, constitui um
conteddo importante as investigagdes curriculares (MAGALHAES; SOARES,
2016, p. 1128).

Mais adiante, as mesmas afirmam:

A escola revelou, gradativamente, a intrincada relacdo das dimensdes técnicas e
simbolicas ligadas ao curriculo, personificada no acesso desigual e injusto dos
estudantes com deficiéncia a parte do conhecimento produzido pela humanidade.
Parece-nos, entdo, que a revisdo de metodologias para fazer os contedos
acessiveis a todos os estudantes é assunto recorrente para pratica de muitos
professores. Nivelados conforme suas supostas (in)capacidades, os estudantes
estavam imersos numa teia de rotulacbes que os distanciava do acesso e
participag@o no curriculo escolar. Mais uma vez, o “inocente” mecanismo para
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agrupamento dos estudantes com deficiéncia em uma Unica turma transversalizou
os momentos formativos desenvolvidos ao longo da investigacdo e indicou a
necessidade de desenvolver temas voltados a compreensdo do curriculo escolar
como avivador ou silenciador das vozes e da participacdo de diferentes estudantes
(2016, p. 1128).

Por isso, torna-se importante discutir a questdo do curriculo, ndo somente
relacionado estritamente aos contetdos a serem ensinados, mas a varias questfes, como a
gestdo escolar, as relagfes de poder, a relagdo entre professor e estudantes, a filosofia da

escola, a avaliacdo, as concepc¢es de aprendizagem e outras.

4.1.3 Avaliacéo

No artigo “Inclusdo em educacdo: processos de avaliacdo em questdo”, escrito por
Santiago, Santos e Melo (2017), encontramos referéncia as caracteristicas dos estudantes da
Educacdo Especial, as quais fogem dos padrdes ditos normais e que, por isso, ao
utilizarmos avaliacbes padronizadas e classificatoria acabamos por ampliar as

desigualdades, ao invés de propormos praticas mais equitativas.

Diante dessa problematica, preocupadas com a especificidade do processo
avaliativo, questionamos como desenvolver e avaliar suas potencialidades? Qual
o papel da avaliagdo no AEE e na escola? Qual o objetivo dos processos
avaliativos? Seria examinar o aluno? Seria verificar a aprendizagem ou a néo
aprendizagem dele? Ou a avaliagdo seria um recurso para replanejar a proposta de
ensino, diante da identificagdo de barreiras nos processos de aprendizagem e de
participacdo de nossos alunos? Defendemos que, em uma perspectiva de incluséo,
as avaliacGes, sejam dos alunos, dos profissionais da escola, ou mesmo da
instituicdo como um todo, jamais podem ser punitivas, como lamenta Freire
(1997, p. 11): “Avaliamos para punir e ndo para melhorar a agdo ¢ a formagao dos
sujeitos” (SANTIAGO; SANTOS; MELO, 2017, p. 639).

Assim como todos temos processos e estagios diferentes de aprendizagem, também
devemos pensar dessa forma diante dos estudantes que apresentam algum tipo de
deficiéncia, transtornos de aprendizagem ou altas habilidades, onde alguns necessitam
formas de avaliagéo diferenciadas e/ou flexibilizadas.

Santiago, Santos e Melo (2017, p. 642) fazem referéncia a Cardoso e Magalhaes
(2012), em que “denunciam os sistemas de avaliacdo da atualidade, que apresentam
caracteristicas excludentes que, pelo seu carater classificatorio e seletivo, sdo incompativeis

com o direito de todos a educacgéo”.
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No estudo de Santiago e Santos (2015, p. 494), intitulado “Planejamento de
estratégias para o processo de inclusdo: desafios em questdo”, ao tratarem dos desafios
impostos aos professores, especialmente aos professores de AEE, chamam a atencdo para o

desafio de

superar barreiras relativas a homogeneizacéo curricular, aos processos avaliativos
que selecionam e classificam os alunos, em uma realidade que, dialeticamente, ao
mesmo tempo em que defende praticas educacionais mais justas e democraticas,
autoritariamente impossibilita a consideracéo dos tempos e ritmos individuais.

Nessa mesma linha de raciocinio, faz-se necessario levantar outras questdes a

respeito da inclusdo no processo de avaliagéo:

Como estabelecer pardmetros justos e de inclusdo no processo de avaliagdo?
Estamos preparados para romper com pardmetros comparativos entre 0s
discentes, que na pratica avaliativa se convertem em notas e conceitos
individuais? E possivel avaliar de forma diferenciada cada discente?
(SANTIAGO; SANTOS; MELO, 2017, p. 643-644).

As dificuldades encontradas pelos professores na questdo da avaliacdo da
aprendizagem de estudantes com deficiéncia € uma probleméatica que acompanha o0s
professores desde a educacdo basica até a educacdo superior. Em relacdo a avaliacdo dos
estudantes com deficiéncia na educacdo superior, Pieczkowski (2015, p. 8), ao abordar o
tema: “A avaliacdo no contexto de inclusdo de estudantes com deficiéncia na educacédo

superior”, expressa esse conflito da seguinte forma:

0 contato com o estudante com deficiéncia é uma possibilidade de rever préticas
cristalizadas, presentes em muitos professores universitarios. Alguns,
sensibilizados pela deficiéncia, ficam em conflito, especialmente diante da
avaliacdo da aprendizagem. E um conflito diante de um mecanismo de poder
docente, a avaliacdo (ou o exame) e a fragilidade que alguns visualizam nas
pessoas com deficiéncia. O poder docente se torna difuso, diluido, estranho.

A abordagem realizada por Pieczkowski trata do conflito que o professor enfrenta

na hora de avaliar um estudante com deficiéncia, da seguinte forma:

Nao foram os critérios pedagogicos que definiram a aprovagdo, mas um “ndo
saber 0 que fazer” diante de um estudante que foi disciplinado pela escola, que
cumpre com horarios, entrega os trabalhos nos prazos estabelecidos, é obediente
as regras da universidade, mas ndo se apropria do conhecimento como esperado
para a turma. Colocar o carimbo da reprovacdo noutros estudantes, 0s
indisciplinados, parece ndo ser tdo dificil, mas quando o estudante é concebido
como fragil, desprotegido, deficiente, o professor entra em conflito e, muitas
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vezes, transfere para outros a dificil tarefa de informar que nem todos podem, ou
precisam estar nos mesmos lugares (2015, p. 10).

A avaliagdo é um tema por vezes delicado e de dificil compreenséo tanto por parte
dos professores quanto dos estudantes. Por isso, temos a necessidade de ampliar essa
discussao, buscando meios de avaliar todos os estudantes de forma mais equitativa, levando

em conta as potencialidades e ndo as deficiéncias.

4.1.4 Concepcoes de aprendizagem

Ao abordarmos a questdo das concepcOes de aprendizagem presentes no cotidiano
escolar, encontramos questdes relativas as concepcdes epistemoldgicas da aprendizagem,
bem como as condi¢bes que a escola oferece para o desenvolvimento do processo de
aprendizagem. Nesse sentido, o0 texto “Representacdes Sociais e Concepcoes
Epistemologicas de Aprendizagem de Professores da Educagdo Infantil”, traz presente a
possibilidade de organizacdo do conhecimento humano em trés concepcOes

epistemoldgicas referentes ao processo de aprendizagem, que sdo

0 inatismo, o empirismo e o interacionismo. Cada qual influenciada por um
pensamento filoséfico e originaria de teorias sobre a aprendizagem. Antes,
porém, a fim de elucidar os significados das palavras ‘“conhecimento” e
“aprendizagem” tomados neste texto, entende-se por conhecimento 0 ato ou
efeito de conhecer, do latim cognoscere. O conhecimento e o resultado da
aprendizagem, consiste no que se aprende. Segundo Pozo (2002), e o que muda
como consequéncia da aprendizagem a partir das caracteristicas anteriores do
sujeito — por exemplo, o conhecimento sobre os trés estados fisicos da agua na
natureza ou o conhecimento que advém das vivéncias perceptuais, como as
emoc0es associadas ao ouvir uma musica. Por aprendizagem, ainda segundo Pozo
(2002), entende-se como se produzem mudancas a partir das caracteristicas
anteriores do sujeito, mediante mecanismos cognitivos — a aprendizagem e a
atividade mental da pessoa enquanto estd em agdo, como a atencdo, o raciocinio
ou a percepcdo (VARGAS; PORTILHO, 2018, p. 361).

A concepcdo inatista € aquela em que o0 sujeito ja nasce com certas aptiddes de
forma natural, ou seja, “carregam aptiddes, habilidades, conhecimentos e qualidades em sua
constituicdo bioldgica e hereditaria” (VARGAS; PORTILHO, 2018, p. 361). Conforme as

mesmas pesquisadoras, uma pratica em sala de aula assentada sobre esta concepcao,

um professor pode atribuir o sucesso ou fracasso escolar a condicao biol6gica ou
hereditaria de um aluno, podendo argumentar que ele ndo aprende devido ao seu
laudo médico, por ter nascido com alguma deficiéncia ou transtorno. Argumentos
desse tipo causam a impossibilidade de o aluno desenvolver-se devido a postura
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passiva do professor que se vé de maos atadas diante da condigdo prévia para a
aprendizagem da crianca (2018, p. 361).

J& na concepcdo empirista, 0 conhecimento advém da experiéncia, onde as ideias
ndo sdo inatas e o individuo ao nascer € comparado a uma tabula rasa. Nessa perspectiva, as
consequéncias para 0 campo da educacdo também ndo sdo as mais positivas, nem as mais

promissoras.

Essa concepcdo, aplicada a prética do professor, considera o aluno um sujeito
passivo na relacdo pedagdgica, receptor dos conteludos transmitidos pelo
professor ou pelo ambiente. O professor ndo considera a acdo do sujeito como
geradora de modifica¢cbes no ambiente e capaz de alterar seu meio para a
aprendizagem, o professor anula a crianga nessa relacdo pedagdgica (VARGAS;
PORTILHO, 2018, p. 362).

Numa terceira perspectiva, a interacionista, 0 sujeito estabelece uma relacdo de
interacdo entre o sujeito e o objeto. Em sua acdo empreendida para conhecer, 0 sujeito ao
apreender o objeto, altera o ambiente e, 0 objeto uma vez captado, também altera a

compreensdo de mundo do sujeito.

Essa relagdo dialética entre sujeito e objeto de conhecimento propicia a
concepcdo interacionista da aprendizagem, que aplicada a atuacdo do professor
leva a compreender o aluno como um sujeito ativo, atuante em seu processo de
conhecimento, e o professor como mediador desse processo, que intervém em
momentos oportunos para alavancar o potencial de aprendizagem de seus alunos
(VAGAS; PORTILHO, 2018, p. 362).

No estudo em questdo, as autoras chegam a algumas conclus@es. Entre elas, a de
que os professores estdo ancorados em representacdes sociais inatistas e empiristas da
aprendizagem, “que calibram as experiéncias praticas dos professores, ocasionando a
anulacdo do aluno ou responsabilizando-o pelo sucesso ou fracasso no processo de
aprendizagem” (VARGAS; PORTILHO, 2018, p. 370).

No artigo “Inclusdo de alunos com deficiéncia e transtornos globais do
desenvolvimento: atravessamentos nos curriculos escolares”, Viera, Ramos e Simdes
(2018), fazem referéncia a funcdo social da escola que é a de criar condigdes de ensino-
aprendizagem que permitam ao estudante realizar experiéncias significativas daquilo que
aprendem. Elas referem-se a Meirieu (2005) que “defende o trabalho com uma pedagogia
diferenciada, principalmente por considerar que nem todas as pessoas aprendem no mesmo
ritmo, de acordo com os mesmos padrfes, assimilando os contetdos da mesma forma e
com a mesma facilidade” (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 4).

66



Aproveitando essa mesma linha de pensamento Fiorini e Manzini (2016, p. 50),
citam Nabeiro (2010), o qual espera “que, principalmente os professores, modifiquem a
forma tradicional de ‘olhar’ o diferente, de modo que ‘enxerguem’ as capacidades e as
potencialidades, ou seja, ndo se pode mais ‘olhar’ para os alunos e ‘ver’, por exemplo,
trinta mais um (o diferente) e sim 31 alunos”.

Acontece que numa sociedade que preza pela homogeneidade, pela disciplina, pela

organizagdo escolar em “caixinhas” e anos (séries), ¢ importante o professor

perceber que, das séries iniciais ao ensino superior, 0 espaco onde se concretiza o
ensinar e o aprender é organizado a partir de uma l6gica afeita & homogeneizacao.
Diante disso, ndo é de se estranhar que no imaginario do professor, ele mesmo
fruto e herdeiro dessa légica, tudo que se aproxime desta forma de organizagdo
seja considerado mais adequado, mais correto, mais desejavel. E facil
compreender que o professor ainda se prenda a uma ideia de aluno que deve se
adaptar a estrutura, as exigéncias e a rotina da escola (BISOL; VALENTINI,
2014, p. 229).

Ainda no que se refere as concepcOes de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncias, um estudo realizado por Albuquerque e Albuguerque (2015, p. 12), por meio
da pesquisa: “Incluséo: discurso legal e atendimento educacional especializado (AEE) no
cotidiano escolar”, apontam para a compreensdo dos estudantes deficientes como

incapazes.

Os professores entrevistados demonstraram ndo conhecer e/ou ter dificuldade
para respeitar os direitos dos alunos, que sdo assegurados por lei, por exemplo,
em relacéo as intervencdes pedagogicas diferenciadas. Ha, ainda, mais um fator
prejudicial ao processo de ensino e de aprendizagem: o aluno é caracterizado
como alguém que ndo tem condicdes de se desenvolver como pessoa, nem de
aprender no contexto escolar.

Acreditamos, ainda, que precisamos mudar certas formas de compreender o0s
estudantes com deficiéncia nas suas multiplas formas de aprender e que cada um, nas suas

diferencas, tém capacidades de desenvolver-se como qualquer outro estudante.

4.1.5 Formacao continuada de professores

As expressdes formacdo docente, formacgdo inicial de professores e formacgéo
continuada de professores aparecem em Vvarios artigos consultados nessa pesquisa. O estudo

realizado por Morescho (2017), ao tratar da formacdo continuada de professores ofertada
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pelo Pacto Nacional pelo Fortalecimento do Ensino Médio (PNEM), ressalta a importancia
da formacdo tanto inicial quanto continuada como necessaria para a constituicdo do
profissional docente. “Ao formar-se permanentemente, o professor reflete sobre seus
saberes e suas experiéncias, resultante da consciéncia de seu comprometimento com a
educacdo. Portanto, faz-se necessario oportunizar ao professor condi¢bes para a formagédo
permanente” (MORESCHO, 2017, p. 2-3).

Nessa mesma linha de argumentacdo sobre a questdo da importancia da formacéo de

professores, Silva (2017, p. 3) afirma que:

E importante salientar que a proposta de uma sélida formagao de professores se
faz por meio de conhecimentos tedricos e praticos e por meio de pesquisa, dessa
maneira se estabelece outra modalidade de formacdo, a formacao continuada que
por sua vez tem como um de seus desafios, possibilitar por meio de politicas
publicas uma organicidade, vinculada a universidade e a escola, por meio de
programas/projetos, porém essa continuidade torna-se um desafio.

No texto “O coordenador pedagdgico e a formacao continuada de professores: uma
pesquisa-acdo no municipio de Fortaleza”, Assuncdo e Falcdo, ao pesquisarem 0s
coordenadores de 40 escolas publicas de Fortaleza (CE), fazem mencdo aos entraves na
formacdo continuada. Constatam que os modelos de formagdo continuada, ultimamente,
fazem parte de pacotes fechados e pensados por sujeitos alheios ao convivio diario da

escola. Afirmam elas:

O modelo de formagao continua e/ou em servigo praticado nos ultimos anos, tem
se limitado a ensinar técnicas de ensino e metodologias que vem (sic) embutidos
em “pacotes de formagdo” pensados por sujeitos que, muitas vezes, nunca
passaram por uma sala de aula da educagdo béasica, que desconhecem o
funcionamento e as implicagBes de uma escola, mas domina contetdos, teorias do
conhecimento e detém, de certa forma, um “status técnico” que lhes confere
“poderes” para pensar o que os professores € a escola precisam aprender, estudar
e “reproduzir”.

E assim que a formagio docente vem se atrofiando no contexto das politicas
pUblicas em educagdo, os professores estdo cada vez mais dependentes de
determinagdes pedagdgicas e cada vez menos condutores de seus processos
formativos (2015, p. 12).

Para as autoras, esse modelo de formacdo desrespeita o professor enguanto sujeito
de sua préatica. E vao além, ao afirmarem que o local de formacdo de professores € na
escola, pois “é 14 com seus pares, com seus alunos, que esses profissionais vao construindo
sua identidade profissional, vdo dando sentido a profissdo, (re)fazendo o caminho com os
caminhantes na organizacio da escola” (ASSUNCAO; FALCAO, 2015, p. 13).
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Ainda, sobre a questdo da formacéo continuada de professores, estas autoras seguem

afirmando que:

faz-se necessario compreender que um processo de formacdo de carater continuo,
reflexivo, dialégico, colaborativo, deve ser alimentado por situacfes que o
permitam desenvolver-se como tal. Portanto, ndo se deve confundi-lo com busca
desenfreada por titulacdo, por acimulo de conhecimentos e técnicas, nem tdo
pouco permeado por atividades estanques com fim em si mesmas, mas por um
trabalho que se permita reflexivo, consciente de suas limitagdes varias, onde a
pratica seja o ponto de partida (2015, p. 14).

Agapito e Ribeiro (2015), ao tratarem da formacéo inicial de professores na
perspectiva da educacdo inclusiva, trazem uma contribuicdo importante ao ressaltar que,
nos sistemas educacionais inclusivos, a meta é o acesso de todos a escola. Embora o acesso
seja por si s6 um grande avanco, este deve vir acompanhado pela qualidade de ensino,
possibilitando a aprendizagem dos conhecimentos produzidos historicamente pela
sociedade. “Atingir essa meta implica em atuar nas diversas frentes de acdo que interferem
no processo educativo, das quais a formacao docente ganha papel de destaque, uma vez que
hd a necessidade dos professores serem formados para atuar com e na diversidade”
(AGAPITO; RIBEIRO, 2015, p. 3).

Para as autoras, na formacdo profissional dos professores, ndo cabe somente a
formacdo inicial possibilitar o agir docente na perspectiva da inclusdo, mas que, ao sair de
um curso de licenciatura, o profissional tenha consciéncia e conhecimentos basicos para a

atuacdo com esse publico. Segundo elas,

emerge a necessidade de se considerar que os cursos de formac&o inicial, para
atender a necessidade de formar professores para lidar com as diferencas em
contextos educacionais inclusivos, precisam reformular suas propostas
pedagdgicas com o intuito de assegurar que a perspectiva inclusiva seja um eixo
norteador para as diversas disciplinas e seus respectivos contedos, tanto no
ambito das disciplinas didatico-pedagégicas quanto naquelas especificas para
cada curso (2015, p. 4-5).

Para Vargas e Portilho (2018), uma perspectiva de trabalho integrada entre
professores e equipe pedagdgica pode ser uma alternativa para a discussdo e a construcao
de um projeto conjunto para o atendimento as demandas de cada estudante, compartilhando
conhecimentos, incertezas e angustias, podendo, com isso, melhorar a atuagdo junto aos

estudantes. Para além de iniciativas dessa natureza, as autoras propdem
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programas de formagdo continuada que questionem o dominio do saber
especifico, como cursos e especializagbes em Educacdo Especial, que
possivelmente tornaria o professor apto a trabalhar de forma adequada com o
aluno com deficiéncia. E, também, incluir nessas formac@es espacos de reflexdo
constante entre professores e equipe pedagdgica, buscando diminuir a angustia
vivenciada diante dos desafios diarios no trabalho (2018, p. 370-371).

Conforme Vieira, Ramos e Simdes (2018, p. 3), a0 mesmo tempo em que cresce a
demanda por atendimento aos estudantes com deficiéncias, “a formacdo inicial e a
continuada de professores (tanto do ensino regular quanto de educacdo especial) demandam
constantes investimentos e problematizacdes”.

A pesquisa realizada pelas autoras com professores que atuam com a modalidade da
Educacdo Especial demonstra que 0os mesmos ndo se sentem preparados para o trabalho
com estudantes deficientes ou com transtornos globais. A questdo é o

sentimento de ndo se saber o que ensinar aos alunos. Isso vem se configurando
como uma preocupacgdo recorrente nos discursos de muitos professores que,
muitas vezes, nao se sentem capazes de mediar a aprendizagem de estudantes que
fogem ao padrdo historicamente valorado pela escola (VIEIRA; RAMOS;
SIMOES, 2018, p. 8).

Nesse sentido, afirmam que os “processos formagdo de professores precisam
promover dialogos entre as teorias da educacdo com as tensGes presentes nas escolas,
assumindo os profissionais da educagcdo como sujeitos de conhecimento e professores
pesquisadores” (VIEIRA; RAMOS; SIMOES, 2018, p. 8).

Seguem as autoras realcando que, uma forma de romper com a paralisia que muitas
vezes ronda o professor frente ao estudante com algum tipo de deficiéncia ou transtorno
global de aprendizagem, € necessario investir na formagdo inicial e continuada dos

professores, considerando

que essa ruptura também demanda novas atitudes desses educadores nos
cotidianos escolares. A relacdo entre professores do ensino regular e os
considerados especializados em educacdo especial pode ser um movimento
proficuo a fortalecer a constituicdo de praticas pedagogicas inclusivas e a
producédo de saberes de como lidar com os diferentes percursos de aprendizagem
dos alunos na escola regular (2018, p. 12).

Desde os anos 90, com o crescente reconhecimento das diferencas, também
cresceram os desafios a educacdo escolar em termos de reorganizagdo curricular, recursos
didatico-pedagdgicos, formacdo de professores e outros. Bisol e Valentini (2014), no seu

relato de pesquisa, afirmam que lacunas na formacdo de professores representam um dos
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maiores entraves a inclusdo de estudantes com deficiéncias. Muitas vezes, ela esta

embasada em programas de formacéo ancoradas no repasse de informacdes.

Apesar de existir extensa literatura apontando para o fato de que informacao nédo
¢ suficiente para produzir mudanga nas atitudes, crencas e valores, varias
propostas de formacdo de professores ainda insistem em capacitar o professor
para a educacdo inclusiva com base, principalmente, em transmissdo de
informacdo. O modelo centrado em palestras, muitas vezes esporadicas, ainda é
comumente observado no Brasil quando se fala em formacdo continuada. Quanto
a formacdo inicial, o0 modelo baseado em algumas poucas disciplinas ou aulas
versando sobre as deficiéncias ainda pervade os cursos de licenciatura (BISOL;
VALENTINI, 2014, p. 224).

Outros autores, como Santiago, Santos e Melo (2017, p. 638-639) reconhecem que
as principais barreiras existentes no processo de aprendizagem dos estudantes com
deficiéncias ou com outras diferencas como as cognitivas, comportamentais e culturais,
“sdo relativas as dificuldades dos professores de sala de aula (politicas e praticas) regular
em oferecer respostas educativas as suas demandas especificas, assim como barreiras
atitudinais (culturas) que se traduzem em preconceitos e processos de discriminacao”.

Nesse sentido, o estudo de Rangel (2017), sobre o processo de transicdo da
instituicdo especializada para a escola comum por estudantes com deficiéncia visual, chega
a uma concluséo importante ao avaliar a questdo da formacao docente dos professores para
a atuagdo com estudantes deficientes. Eis o relato a seguir:

E certo que a questdo da formacao docente para o trabalho de inclusio de alunos
com deficiéncia se mostra falho, em toda a transicdo, para todas as escolas
envolvidas. Ainda que haja, em uma dada escola, um sistema de apoio montado,
a formacdo do docente ndo-especialista ainda ndo dava conta de receber
adequadamente o aluno com deficiéncia visual. Alguns docentes tinham
iniciativas proprias e mesmo aleatorias, ndo formais, por interesse em
compreender mecanismos de ensino mais indicados para o aluno (2017, p. 15).

O estudo realizado pelas pesquisadoras Magalhdes e Soares (2016), acerca do
curriculo escolar e deficiéncia, revela que na escola onde a pesquisa se desenvolveu, 0s
estudantes com deficiéncia eram distribuidos nas diversas turmas, de 6° ao 9° ano, a partir
das letras A, B e C. Nas turmas C, estavam 0s estudantes “problemas”, “atrasados” ou com
alguma deficiéncia. O mais surpreendente disso é que os professores entrevistados
alegavam que a jungdo dos estudantes com tais caracteristicas facilitava o trabalho docente
uma vez que lidavam com as deficiéncias numa mesma aula. Por outro lado, essa postura é

um tanto contraditéria, pois em nenhum momento nas entrevistas fizeram “referéncias a
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adaptacOes de conteudo, avaliacdo ou estratégias pedagogicas nas aulas das turmas C, [...]”
(MAGALHAES; SOARES, 2016, p. 1138).

A formacdo docente continuada ndo se da somente através de cursos de formacéo
intra ou extraescolares, ou pela participacdo de congressos e eventos formativos. A
auséncia de socializacdo do planejamento e dos desafios da docéncia no dia a dia também
contribuem para a auséncia de um trabalho diversificado para o conjunto dos estudantes do

sistema escolar.

O fato de os professores ndo socializarem seu planejamento e seus desafios
cotidianos com seus colegas contribuia para auséncia de reflexdo das préaticas
docentes e privava os sujeitos da escola da troca de informacBes sobre
especificidades de estudantes com deficiéncia e dos demais, e, especialmente,
sobre possibilidades para um trabalho diversificado para todos os estudantes
(MAGALHAES; SOARES, 2016, p. 1142).

A LDBN/96, no artigo 59, paragrafo Ill, assegura ao estudante com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdo “professores
com especializagdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado,
bem como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos
nas classes comuns” (BRASIL, 1996).

Porém, nos deparamos com o dilema dessa diretriz que exige formacao
especializada somente aos professores de AEE. Diante disso, Tavares, Santos e Freitas
(20186, p. 529), concordam ao fazer referéncia a Vitaliano (2007) que

a formacdo académica dos professores universitarios deve ser pensada de modo a
contribuir para que desenvolvam uma préatica pedagégica mais reflexiva e
comprometida, ética e politicamente dentro das exigéncias do contexto atual. Para
isso, os professores necessitam de preparo que vai além do conhecimento
cientifico, visto que, no ambiente académico, assim como em qualquer outro, ha
singularidades e conflitos de valores.

Ainda no mesmo estudo, as autoras trazem para a discussdo Sant”Ana (2005), que

aborda a questéo nesses termos

a auséncia de formacdo especializada para todos os educadores que trabalham
com esse publico constitui um sério problema na implantacdo das politicas de
educacdo inclusiva. A autora destaca que os cursos de formacdo docente tém
enfatizado aspectos teéricos, distantes da pratica pedagdgica, ndo preparando os
profissionais para lidar com a diversidade dos educandos (TAVARES; SANTOS;
FREITAS, 2016, p. 529).
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Outro aspecto relevante apontado pelo estudo refere-se a problemas de
relacionamento entre o professor regente e o professor especialista que acabam por
prejudicar a atuacdo docente. Divergéncias entre os dois ocorrem, muitas vezes, pelo
entendimento que cada profissional tem acerca do nivel de capacidade que o estudante com

deficiéncia possui na realizacédo das atividades escolares propostas. Por isso,

a parceria entre o professor regente e o professor especialista s6 traz ganhos para
o0 processo de inclusdo. Deve haver uma nogéo de responsabilidade coletiva, ndo
apenas o professor de apoio é responsavel por aquele aluno, mas ambos sdo. A
falta de tempo para dialogar sobre esse processo é apontada como uma das
principais causas da dificuldade de se realizar um trabalho colaborativo
(TAVARES; SANTOS; FREITAS, 2016, p. 529).

Quando abordado o tema da formacéo docente inicial, os professores entrevistados
no estudo de Tavares, Santos e Freitas (2016, p. 535) relatam que ela se deu mais em
aspectos informativos, como a necessidade de as escolas contarem com rampas de acesso e
barras de apoio, mas que isso nao teria contribuido para a atividade em sala de aula. Na
analise dessas falas, as autoras puderam perceber “que ainda ha uma distancia entre o que ¢
aprendido e ao que € exigido na pratica cotidiana dos professores que atuam na inclusédo”.

As autoras Tavares, Santos e Freitas fazem referéncia a De Vitta, De Vitta e

Monteiro (2010), apontando que

é preciso uma reformulacdo na prética pedagdgica para que a formagdo inicial
dos professores possa contemplar contetdos suficientes, afim de que se tenha
equidade no atendimento de toda e qualquer crianca na escola regular. [...] a
formac&o, hoje, nas universidades, ndo é satisfatoria para a atuagéo profissional.
Sugere-se uma reformulacdo nas politicas puablicas, no macrossistema, pois
mesmo que sejam consideradas um grande avango na area, ainda sdo incompletas
e inadequadas, de certa forma. Considera-se importante também a fiscalizagdo
efetiva das politicas ja propostas (2016, p. 535-536).

Ao abordar propostas e sugestfes de formacdo tanto inicial quanto continuada, é
importante trazer a reflexdo de Fiorini e Manzini (2016), ao tratarem do tema das
“Dificuldades e sucessos de professores de educacéo fisica em relagcdo a inclusdo escolar”.
Mesmo sabendo que a Educacao Fisica Escolar é uma disciplina especifica, trazem a luz
uma preocupacdo que pode ser aplicada para todas as areas do conhecimento, quando o

assunto ¢é a formacéo docente

para a formacdo continuada, mais do que ofertar recursos e materiais didaticos
aos professores de Educacdo Fisica, sera preciso que de modo tedrico e pratico
eles aprendam a selecionar e adaptar um recurso a partir das caracteristicas e
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potencialidades dos alunos, e quais varidveis podem ser manipuladas (2016, p.
59).

Numa perspectiva semelhante, Sanini e Bosa (2015), referem-se que ndo basta o
conhecimento tedrico do professor, mas sim outras caracteristicas como a postura, crencas,
valores e sensibilidade do mesmo para com os estudantes com deficiéncias. Embasadas em
outros autores, como Cacciari et al. (2005), Paiva & Del Prette (2009) e Robertson et al.
(2003), afirmam:

A formacdo tedrica ndo representa todo o universo da préatica pedagdgica
inclusiva. Outros fatores estdo elencados neste processo, como a postura pessoal
do professor, ou seja, suas convicgles, crengas, valores e sensibilidade diante
destes alunos. Nesse sentido, o conhecimento tedrico precisa estar atrelado a
aceitacdo do aluno, da sua identidade, dos seus avancos tanto quanto dos seus
limites (2015, p. 177).

Ao aprofundar sobre a formacdo docente e sua pratica, as autoras trazem alguns
tedricos que afirmam que para a pratica docente ter consisténcia, faz-se necessaria a
partilha entre os colegas e a equipe de apoio (dire¢do, coordenacdo pedagdgica, orientacao

escolar, profissionais da AEE e outros). Por isso:

De acordo com Orrl (2003), para que a pratica docente tome consisténcia é
necessario que os educadores tenham um espago para se comunicar com Sseus
colegas e/ou com uma equipe de apoio (Silveira, Enumo, & Rosa, 2012) e, assim,
poder partilhar suas ideias, insegurancas, experiéncias e tentativas. Tais
discussGes em grupo tém forte relevancia para a préatica reflexiva do professor
(SANINI; BOSA, 2015, p. 180).

Ao tratarem do tema da inclusdo por meio de uma pesquisa direcionada aos
formandos de cursos de licenciatura e professores da Educagdo Bésica de Rio Grande/RS,
Lockmann, Machado e Freitas (2015), analisam como os discursos sobre a incluséo escolar
produzem formas de ser do professor. Elas constataram que 0s entrevistados tém a crenca
de que a inclusdo da-se por meio de adaptacbes do espaco escolar para acolher os
estudantes deficientes. Por isso, tratar a inclusdo dessa forma pode acarretar uma incluséo
que nada mais é do que uma exclusdo. AdaptacOes e recursos materiais sdo de suma

importéncia a inclusdo, mas somente isso ndo basta, pois:

Posto dessa maneira, esqueceriamos outras fungdes da escola, como o
compromisso com a construcdo dos conhecimentos dos sujeitos, ja referido
anteriormente. Isso acarreta um processo de in/exclusdo, pois inclui, todos os
sujeitos, no mesmo ambiente, porém, no interior mesmo desse espaco, se produz,
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sutis e por isso perversos, processos de exclusdo (LOCKMANN; MACHADO;
FREITAS, 2015, p. 10-11).

Esses discursos vao forjando uma visdo do professor como responsavel pela
inclusdo, que passa pela benevoléncia, sensibilidade, amorosidade, paciéncia, humildade,
flexibilidade, sociabilidade, aberto as mudangas, respeitoso as diferencas, etc. S&o mais
atributos morais do que ligados a profissdo, ao conhecimento e ao processo de ensino e

aprendizagem.

Com essa exacerbacdo dos atributos morais, parece-nos que a qualificacdo
profissional para o ensino e 0 ensino, que por muitas vezes inquietaram as
agendas dos educadores, tenha cedido lugar ao comportamento e & moral. Ao
mesmo tempo, podemos ver que sdo expressdes que encontramos em diversos
discursos que circulam nas politicas inclusivas e afirmam, como destacado na
abertura deste trabalho, como se deve ser e quais os beneficios que se ganha com
tal comportamento (LOCKMANN; MACHADO; FREITAS, 2015, p. 13).

Uma segunda constatacdo é a do discurso do professor como mediador no processo
de inclusdo. Para as autoras, isso deve ser problematizado, uma vez que novamente se esta
desviando da funcdo principal do professor que € a de ensinar, prestando-se, quem sabe, a

interesses governamentais.

Todavia, entendemos que tal conducdo do professor para o lugar daquele que faz
a mediacdo é algo que merece ser problematizado. Na perspectiva da qual
falamos, entendemos que toda a escolha que fazemos é politica e, portanto,
possui e serve a determinados interesses. Assim, quando se escolhe colocar o
professor no lugar de mediador ou de facilitador — sdo muitos os sindnimos —
estamos, na mesma medida, deslocando-o de algum outro lugar e deixando esse
espaco vazio ou ocupando-o com outro sujeito. Compreendemos que a lacuna
deixada € a do ensino. A tarefa de ensinar, mais uma vez, aparece secundarizada
em detrimento de outras prerrogativas que, talvez, atendam aos interesses
governamentais atuais (LOCKMANN; MACHADO; FREITAS, 2015, p. 13).

Uma Ultima constatacdo, a qual acreditamos importante mencionar, é a ideia do
professor como protagonista da incluséo. Colocar essa responsabilidade sobre o professor
também € algo a ser questionado, pois nos parece exacerbada a responsabilidade do
professor pelo sucesso de uma educagdo e de uma sociedade inclusiva. “Ao trazermos essa
pauta para discussd@o ndao queremos dar um tom denunciativo, mas olhar para as tramas
desse processo e, quem sabe, abrir a possibilidade para que outros modos de ser e estar
professor nessa realidade inclusiva possam ser pensados” (LOCKMANN; MACHADO;
FREITAS, 2015, p. 15).
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4.2 Dialogando sobre as pesquisas desenvolvidas e a nossa pesquisa

Diante do levantamento bibliografico realizado, entendemos que ainda se faz
necessario aprofundar algumas questdes que podem ser melhor articuladas nos processos de
formagdo continuada de professores com vistas a inclusdo no ambiente escolar. Mesmo
havendo uma ampla bibliografia sobre a formacdo continuada de professores, parece-nos
gue ndo ha uma proposta clara, nem politicas de formacdo continuada de professores que
possibilite um trabalho com eficidcia no que diz respeito a inclusdo de estudantes
deficientes. No nosso entender, ainda permanecem em aberto as questbes que nos
propomos investigar e aprofundar, tais como: O professor esta preparado para a atuacdo em
sala de aula com estudantes deficientes, superdotados, com dificuldades de aprendizagem
ou transtornos? Qual é o comportamento do professor diante dessa realidade? Quais sdo
seus sentimentos em relacdo ao estudante que necessita de um olhar diferenciado devido a
sua deficiéncia? A formacédo continuada dos professores contempla a tematica da atuacdo
junto a esses estudantes? Qual € a compreensdo dos professores sobre a Educacdo Especial?
Que proposta de formacdo continuada aos professores poderia contribuir para a incluséo
dos estudantes que possuem deficiéncia, transtornos de aprendizagem ou altas habilidades?
Como as representacfes sociais presentes nos discursos e nas praticas dos professores pode
ser ainda aprofundada?

Outra questdo que aparece nos estudos € a necessidade de toda a escola ser
inclusiva. Porém, mesmo que a discussdo esteja presente, faz-se necessario aprofundar mais
a tematica, pois entendemos que ndo basta apenas uma parte da escola buscar a incluséo,
enquanto os demais setores da escola ndo se envolverem na questao.

Nas palavras de Martinez, Oliveira e Moscato (2015, p. 52):

Todo aluno deve ser avaliado de acordo com suas capacidades. N&o é honesto
realizar uma avaliacdo na qual é pensada para uma turma inteira, sem ser
repensada a um sujeito que possui necessidades especificas. Sem falar que a
metodologia ao decorrer das aulas também precisa ser repensada, de modo a nao
refletir apenas na reprovacdo do aluno, repetidas vezes até que ele desista de
acreditar em si mesmo e abandone o processo de escolarizagdo.

Nesse sentido, a Declaragdo Mundial de Educacdo para Todos (Conferéncia de
Jomtien, 1990), ao tratar da universalizacdo do acesso a educacdo e a promocdo da

equidade, faz o seguinte alerta:
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As necessidades basicas de aprendizagem das pessoas portadoras de deficiéncias
requerem atencéo especial. E preciso tomar medidas que garantam a igualdade de
acesso a educacdo aos portadores de todo e qualquer tipo de deficiéncia, como
parte integrante do sistema educativo (UNESCO, 1990, p. 4).

Diante dessas provocagfes, uma pergunta permanece relevante: Como ocorre a
avaliacdo da aprendizagem do estudante com deficiéncia a fim de contemplar o que ele
aprendeu? Entendemos que ndo ha receitas que indiquem como fazer e que resultados
teremos quando o assunto é a avaliacdo. Porém, na nossa percepc¢do, ha poucas iniciativas
que levam em conta uma avaliagdo diferenciada com estudantes que apresentam alguma
deficiéncia.

Portanto, diante do exposto, justificamos a necessidade e a atualidade da discussao
do tema da formacdo continuada de professores e a inclusdo, que sera nosso principal eixo
orientador no grupo focal, o qual desenvolveremos e apresentaremos os resultados no

capitulo seguinte.
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5 CONHECENDO OS RESULTADOS DA PESQUISA

Neste capitulo, traremos presentes os dados coletados, bem como a sua analise, a
partir da pesquisa realizada por meio de grupo focal, na intencdo de conhecer e reconhecer
a realidade da formacgdo continuada de professores e a inclusdo de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de aprendizagem ou superdotacdo. A titulo de orientacao,
esse capitulo contarda com um breve perfil dos entrevistados e a analise dos dados da
pesquisa a partir de categorias como: a formacao inicial e continuada, a estrutura escolar e a
questdo do estudante propriamente dito. Categorias que ndo estavam estabelecidas a priori,
mas se constituiram apos transcrigdo, leitura, interpretacdo e compreenséo inicial das falas

dos professores no grupo focal.

5.1 Conhecendo os sujeitos da pesquisa

Quando realizamos uma pesquisa, vivenciamos diferentes processos. Conforme Gil
(2010) uma pesquisa desenvolve-se por um processo constituido de vérias fases, desde a
formulacdo do problema até a apresentacdo e a discussdo dos resultados; por isso, a
importancia do registro e do detalhamento de como se deu o processo no momento da
coleta de dados.

Nesse movimento, era importante realizar a escolha da escola onde a pesquisa seria
realizada, que nao poderia ser em uma escola que ndo tivesse nenhum trabalho ou iniciativa
com os processos de inclusdo. Nesse sentido, a partir do levantamento das escolas que ja
estdo trabalhando com os principios da inclusdo, selecionamos o local da pesquisa. A escola
selecionada faz parte da rede estadual de ensino, localizada na regido central do municipio
de Erechim, atendendo estudantes do Ensino Fundamental | (1° ao 5° ano), Ensino
Fundamental 11 (6° ao 9° ano), Ensino Médio (1° ao 3° ano) e a modalidade de EJA (1° ao 3°
ano). Atualmente, a mesma possui 1262 estudantes, dos quais 19 sdo estudantes da
educacdo especial, distribuidos da seguinte forma: 03 com deficiéncia visual, 01 com
deficiéncia visual e intelectual, 02 com deficiéncia auditiva, 01 com autismo, 01 com
Sindrome de Down, 02 com Sindrome de Asperger e 09 com deficiéncia intelectual.

Em seguida, entramos em contato com a direcdo esclarecendo/explicando o0s
objetivos e as etapas da pesquisa, bem como solicitando a permissdo para a sua realizacéo.
A partir do aceite da direcdo, definimos os procedimentos para comunicar aos professores.
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Definimos que em um dos encontros de formacdo dos professores ja agendados em
calendario apresentariamos 0s objetivos da pesquisa, a metodologia do trabalho e como
seria realizada a escolha dos participantes, que dar-se-ia por meio de um sorteio entre todos
os professores do Ensino Fundamental 11 e Ensino do Médio, até chegarmos ao numero de
12 participantes, de forma que o mesmo fosse o mais imparcial possivel.

Na sequéncia, encaminhamos a realizagdo dos encontros, que foram organizados
para que todos pudessem expressar-se livremente, assegurados em relacdo ao sigilo e
anonimato dos participantes, que, a partir da transcricdo das falas, foram identificados
como Professor 1, Professor 2 e assim sucessivamente até o Professor 11. Participaram do
grupo focal 11 professores da escola selecionada, a partir dos critérios mencionados acima,
sendo 10 professoras e 01 professor.

Em se tratando do perfil dos participantes, levantamos alguns dados em termos de
tempo de graduacdo, tempo de atuacdo, area de formacdo e nivel de atuacdo (Fundamental
I, Médio, EJA).

Quanto ao tempo de graduacdo no magistério, dos 11 participantes, 03 professores
ttm de 1 a 5 anos de graduacdo, 02 professores entre 6 a 10 anos de graduacdo, 01
professor entre 11 e 15 anos e 05 professores com mais de 20 anos de graduacéo.

Gréafico 1 — Tempo de graduacdo no magistério
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Quanto ao tempo de atuacdo, os dados revelam que 03 professores possuem entre 5

anos de atuacédo profissional, seguido de 03 professores que atuam entre 6 e 10 anos e 05

professores com mais de 20 anos de atuacdo, conforme o gréafico a seguir:



Gréafico 2 — Tempo de atuacao
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).

Em relacdo a area de formacdo académica, encontramos 0s seguintes dados:
Ciéncias Humanas: 02 professores; Matematica: 04 professores; Ciéncias da Natureza: 02
professores e Linguagens: 03 professores.

Gréfico 3 — Formacdo académica

Formacdo Académica
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Quanto ao nivel de atuacdo dos entrevistados, constatamos que 09 professores
atuam no Ensino Fundamental Il, 09 professores no Ensino Médio e 02 professores na

Educacéo de Jovens e Adultos (EJA), conforme quadro a seguir:
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Gréfico 4 — Nivel de atuacédo
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Fonte: Elaborado pelo autor (2020).
Esses dados foram obtidos a partir de um questionario realizado com o0s

participantes no inicio do primeiro encontro focal. Conforme foram acontecendo o0s
encontros focais, fomos transcrevendo as falas dos professores. Apos a transcri¢do, fomos
sistematizando as ideias que mais apareceram e, ap0s, agrupadas/organizadas em seis
categorias: a formacéo de professores, o contexto escolar, o estudante, a estigmatizacdo do
estudante, a inclusdo e a exclusdo. A pesquisa apresentou muitos dados/categorias, porém,
foi necessario um recorte que apds analise mais atenta, identificamos e as agrupamos em
trés categorias a serem trabalhadas a partir desse momento, ou seja: Formacdo de

professores (inicial e continuada), Contexto escolar (Inclusdo/exclusdo) e Estudante.
5.2 Dialogando com/sobre a Formacéao de professores

Autores como Saviani (2009) registram que a formacdo docente é algo que vem
sendo discutido desde o século XVII, porém, teve uma resposta institucional apenas no
século XIX, apos a Revolugédo Francesa, quando surgiu a necessidade da instrucdo popular.
No Brasil, essa necessidade deu-se apenas a partir da Independéncia do Brasil, quando
também se referia & instrucdo popular®.

Mais recentemente, no final dos anos 80, iniciou-se nos Estados Unidos e Canada

um movimento reformista com o objetivo de reivindicar o status profissional para os

20 para um maior aprofundamento da questdo indicamos a leitura do texto Formagao de professores: aspectos
histéricos e tedricos do problema no contexto brasileiro, de Demerval Saviani, contido na Revista Brasileira
de Educacéo, vol. 14, n. 40, jan/abril 2009.
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profissionais da educacdo. Esse movimento buscava "iniciar processo de profissionalizagdo
que favorecesse a legitimidade da profissdo e, dessa forma, transpusesse a concepc¢ao da
docéncia ligada como fazer vocacionado” (ALMEIDA; GIAJONE, 2007, p. 283).

Colaborando com essa busca pela formacgdo docente, Vasconcellos (2011, p. 33)
argumenta que se a formacgdo é importante em qualquer campo profissional, no caso da
profissdo docente ela se torna ainda mais necesséria. Ele atribui essa necessidade a pelo
menos trés razdes: a) pela enorme complexidade da atividade docente e de sua crise de
sentido; b) a crescente demanda que a sociedade tem imposto em relacédo as atribui¢bes da
escola, e c) a fragil formacdo inicial dos professores, tanto pela qualidade de formacao
disponibilizada, quanto pela falta de interesse académico na sua formag&o.

Se, por um lado, ha um movimento e uma preocupacdo em defender o fazer docente
como uma profissdo, com seu repertério de conhecimento, que passa pela capacidade
reflexiva do professor, por outro lado, N6voa (2019) chama atencdo para uma nova
tendéncia que é a da desprofissionalizacdo e da degradacdo da profissdo docente. Ele
refere-se a iniciativas como a Teach for America, que comecou a ganhar forcas do século
XXI, que pretende treinar novas pessoas para ensinarem. "Apesar de assumirem funcgdes
docentes, em todos 0os documentos evita-se a palavra professores, carregado de um claro
sentido profissional, preferindo-se expressdes como membros do grupo, lideres ou
educadores" (2019, p. 5).

Isso ajuda a compreender a dimensao da importancia do tema da formacéo docente.
Nesse texto em que NOvoa (2019) faz referéncia a uma metamorfose da escola, sinalizando
a criacdo de um novo ambiente educativo, provoca a refletir sobre o tema da formagéo
docente, que para ele "a mudanca na formacao de professores implica a criagdo de um novo
ambiente para formacéo profissional docente™ (2019, p. 7).

Ele afirma ainda, que fazer afirmac6es desse tipo implica também em

reconhecer, de imediato, que os ambientes que existem nas universidades (no
caso das licenciaturas) ou nas escolas (no caso da formacdo continuada) ndo séo
propicios a formacdo dos Professores no século XXI. Precisamos reconstruir
esses ambientes, tendo sempre como orientagdo que o lugar da formagéo é o lugar
da profissao (2019, p. 7).

Para que essa formacdo docente, tanto inicial quanto continuada possa acontecer, o
autor sugere uma interagdo entre os trés espacos: profissional, universitario e escolar. “E
neste entrelacamento que ganha forga uma formacéao profissional no sentido mais amplo do

termo, a formagc&o para uma profissdo" (NOVOA, 2019, p. 7).
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Aprofundando essa questdo, ao tratar da formacdo docente, Vasconcellos (2011, p.
36) afirma:

A formacdo docente é, atualmente, um dos mais importantes e delicados desafios
na luta pela qualidade democratica da educacdo escolar. Merece relevo porque,
como em qualquer profissdo, a qualidade do trabalho esta estreitamente vinculada
a formacAo tedrica e pratica do trabalhador. E delicada porque mexe diretamente
com a autoimagem do educador, sobretudo constata a fragilidade desta formacdo
(conceitual, procedimental e atitudinal).

Como podemos perceber, a formacdo de professores € um tema recorrente nas
discussOes atuais e de suma importancia para que tenhamos uma atuacao de qualidade do
professor, garantindo também uma educacdo de qualidade e destinada a todos o0s
estudantes. A formacgdo para o atendimento dos estudantes com deficiéncia também se
revela como uma preocupacao e uma necessidade de aprofundamento. Essa realidade sera
tratada a seguir, a partir dos dados registrados nos encontros do grupo focal realizado com
os professores referidos no inicio deste capitulo. Trataremos desse assunto em dois

momentos: a formagao inicial e a formagéo continuada.

Formacado inicial

Ao iniciarmos o tema da formacao inicial reafirmamos a ideia de sua fundamental
importancia para a atuacdo do profissional docente. A formacdo inicial ndo pressupGe
apenas uma formacdo de carater académico e disciplinar, mas uma formacdo ética e

responsavel, pois conforme Mizukami et al. (2002, p. 12):

Aprender a ser professor, ndo é, portanto, tarefa que se conclua ap6s estudos de
um aparato de contedido e técnica de transmisséo deles. E uma aprendizagem que
deve se dar por meio de situagdes préaticas que sejam efetivamente problemaéticas,
0 que exige o desenvolvimento de uma pratica reflexiva competente. Exige ainda
que, além de conhecimentos, sejam trabalhadas atitudes, as quais sdo
consideradas tdo importantes quanto conhecimento.

O problema é que nem sempre ela foi levada a sério pelos principais agentes
responsaveis por essa formacdo. Estamos nos referindo as Universidades, que nos dizeres
de Novoa (2019, p. 8) afirma:

No decurso da histdria, as Universidades revelaram uma grande indiferenca em
relagdo a formacdo de professores. Contrariamente a outras profissdes (teologia,
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direito, medicina) que estdo na origem das universidades, a formacdo de
professores foi sempre uma preocupagdo ausente ou secundaria.

Para ele, a formacdo docente para atuagdo com o Ensino Infantil e Fundamental
esteve até ha pouco tempo nas maos de escolas normais e a formagdo docente para a
atuacdo com o Ensino Médio ficou nas méos das universidades, que ndo raras vezes, era

utilizada para assegurar financiamentos e manterem seus postos.

Também muitos universitarios do campo da educacgdo relegaram para segundo
plano a formacdo de professores, mobilizados pelos seus interesses cientificos,
legitimos, mas aproveitando-se dos Professores, paternalisticamente, para
justificarem o seu poder nas pos-graduagdes e na pesquisa (NOVOA, 2019, p. 8).

Ao voltarmos nossa atencdo a formacdo docente inicial frente aos estudantes

deficientes, a situacao parece ainda mais critica. Veja o depoimento do Professor 4:

Olha, nenhuma das minhas formagdes, eu tive magistério, curta de ciéncias, plena
e pos-graduagdo em matemadtica, nés ndo tivemos nenhuma cadeira especifica e
também pouco, nada se falava de inclusdo. Nada se falava que poderiamos ter
alunos com niveis de deficiéncia mental, ou retardo mental, ou fisica, enfim nada.
Né&o temos nada.

Nessa mesma dimenséo, outro professor participante do grupo focal, revela que, na
época de sua formacdo inicial, ouvia falar das deficiéncias, como surdez e cegueira, mas
que ao longo da graduacdo ndo foi proporcionada uma formacao especifica para a docéncia
junto aos estudantes com algum tipo de deficiéncia, transtornos ou altas habilidades.
Vejamos seu depoimento: “Eu me formei em 2007, naquela época ja se ouvia falar em
surdez, em cegueira, tudo, mas eu nao tive contato nenhum com aprendizado nesse sentido”
(Professor 8).

Para Imberndn (2002, p. 60) os cursos de formacéo de professores devem propiciar
uma solida formagcdo nos mais diversos ambitos, como o cientifico, técnico, cultural,
psicopedagdgico e pessoal assumindo “a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios”.

Essa problematica assinalada por Imberndn reflete a fala de um dos professores que
alerta para a deficiéncia das universidades que ndo preparam os futuros professores para

assumirem essa complexidade que € a atuagdo com as deficiéncias. Assim se expressa:

E inconcebivel que a faculdade, quando forma professores ndo tenha cadeiras
especificas que abranjam todas essas situacfes. Nem que a gente ndo se
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especializasse em libras, vamos supor, mas que tivesse uma no¢do de como agir
com essas pessoas que tém essas deficiéncias (Professor 10).

Por outro lado, ndo podemos fazer uma avaliagdo superficial ao apontarmos as
falhas advindas dos cursos superiores, uma vez que, sendo o tema da formacdo de
professores relativamente novo e, muito mais, a questdo do ensino e aprendizagem dos
estudantes deficientes. Essas podem acontecer também pela falta de formacéo dos proprios
formadores, como aponta o depoimento do Professor 5: “Eu me formei em 2011. Entdo, a
inclusdo estava chegando para os professores da Faculdade. Era novo também. Entdo a
gente tinha palestra, debates com pessoas gque ja estavam estudando e vinham conversar
com a gente”.

Para Agapito e Ribeiro (2015), a formacéo profissional dos professores para o agir
docente na perspectiva da inclusdo ndo acontece somente no periodo da formacdo inicial,
mas que, ao sair de um curso de licenciatura, o profissional tenha consciéncia e

conhecimentos basicos para a atuacdo com esse publico. Segundo elas,

emerge a necessidade de se considerar que os cursos de formagéo inicial, para
atender & necessidade de formar professores para lidar com as diferencas em
contextos educacionais inclusivos, precisam reformular suas propostas
pedagdgicas com o intuito de assegurar que a perspectiva inclusiva seja um eixo
norteador para as diversas disciplinas e seus respectivos conteidos, tanto no
ambito das disciplinas didatico-pedagogicas quanto naquelas especificas para
cada curso (2015, p. 4-5).

Durante o processo da pesquisa, foi possivel perceber duas fases da formacao inicial
dos professores: A primeira corresponde a formacdo inicial dos professores com mais
tempo de atuacdo no magistério, em que relatam a pouca ou nenhuma formacdo para a
atuacdo com as deficiéncias. Relatam que a formacdo na época era especifica para quem
fosse atuar com determinada deficiéncia. Portanto, quem n&o tivesse uma atuacdo pensada
para a atuacdo com estudantes deficientes tinha outra formagéo.

Essa perspectiva da formacgdo especifica para a docéncia com estudantes com

deficiéncia pode ser percebida na fala do Professor 10:

Mas a gente em nenhum momento foi preparado pra essas situacfes especiais.
Porém, na época, tinha gente que se formava, porque tinha formacao para eles,
né. Gente que s6 trabalhava com sindrome de down ou entdo turmas especiais,
onde havia dislexia e outras situacfes, os professores eram preparados e havia
turmas especiais para essas pessoas.
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De encontro a essa constatacdo, o depoimento do Professor 7 é bastante
significativo: “Eu acho que sou uma das mais velhas em tempo de servico e eu, assim, tive
contato com a teoria no magistério. Agora, na graduacdo ndo, porque na época era
especifico, se vocé nao ia trabalhar com essa demanda, vocé€ nao ia saber isso”. Como
podemos perceber, a formagdo docente era especifica para o trabalho com as chamadas
classes especiais.

A segunda constatacao diz respeito a formacéo inicial dos professores que tém uma
atuacdo mais recente no magistério, onde aparecem os relatos de uma formacédo superficial
e incipiente.

Nesse sentido o Professor 2 relata que mesmo tendo uma formagéo recente, na qual
data de 2015 o término, teve apenas uma cadeira que tratava de libras e uma de legislacéo,
mas ressalta que somente foram vistas as leis, que “no papel sdo bonitas, mas que na préatica
nao ¢ bem assim” e que tiveram pouco contato com experiéncias de educagao inclusiva. Eis

o relato:

[...] eu me formei em 2015. Mas justamente, a gente teve uma matéria de 6 meses
de libras, logo no comego da faculdade, quando tu ndo esti atuando na é&rea e
quando comeca a atuar, tu ja esqueceu, vamos dizer assim. Tive mais outra
matéria de 6 meses que é educacdo inclusiva, que de inclusiva so tem as leis que
sdo lindas no papel, mas quando se sai do papel ndo é assim. A Unica experiéncia
que eu lembro de ter tido mais diretamente, com a questdo das deficiéncias, foi
uma vez que a minha professora trouxe a gente aqui pro Imlau, inclusive, pra
entrar em contato com os materiais para surdos e cegos que tinha aqui na escola,
que ndo sei se ainda existe. Mas foi s6 entrar em contato com os materiais, nem
tanto ver como se trabalha, ter essa nogdo. Foi s6 @, isso aqui € para isso, isso €
préa aquilo e acabou. Entdo, assim, ja tinha uma legislacdo vigente que tinha que
ser trabalhado, mas ao longo da faculdade é muito pouco. Pra quem esta se
formando em licenciatura, que é voltado pra licenciatura é muito pouco
(Professor 2).

O relato do Professor 1 também ocorre no sentido da formacéo superficial que teve
na sua graduacao, expressando-se assim: “eu tive uma disciplina de educacéo especial, uma
disciplina de libras, mas que tipo € muito pouco, ¢ para falar que tem, € superficial”.

Destaca-se também, uma formacgdo que tem uma carga horéria a ser cumprida,
distribuida ao longo da graduagéo, quer no inicio, quer ao final desta, mas que a falta da
pratica, ou seja, daquele estudo estanque, sem uma continuidade no dia a dia, a pessoa
acaba por esquecer, como € o0 caso da linguagem de libras. Fato que podemos constatar na
manifestagdo do Professor 9: “Na graduagao tive uma disciplina de libras, aprendi muito

pouco, porque a gente ndo pratica. E aprendi o alfabeto e as principais... Tanto é que hoje

86



em dia eu ndo me lembro, se eu passo pelo pessoal do segundo ano, eu ndo sei me
comunicar com eles”.

Essas foram algumas constatacdes e contribuicdes advindas do grupo de pesquisa. A
seguir, dialogaremos com as falas dos professores e com o referencial tedrico quanto a

formacéo continuada.

Formacéo continuada

Ao tratarmos da formacdo continuada, gostaria de registrar o entendimento a
respeito da mesma, expresso anteriormente na contextualizacdo tedrica e metodoldgica da
pesquisa. Partimos de dois autores principais: Paulo Freire, que utiliza o conceito de
“inacabamento do ser humano” (FREIRE, 2011, p. 50), e José Carlos Libaneo, que a define
como prolongamento da formagé&o inicial, com o objetivo de aperfeicoamento profissional
tedrico e pratico para o exercicio da profissao.

A despeito desse entendimento, Sartori (2013, p. 37) afirma que a formacdo inicial
“ndo ¢ algo acabado, estatico, mas algo a ser analisado, descrito, interpretado; é o primeiro
passo de uma caminhada que implica processo de construcdo continua, exigindo reflexdo,
acdo, dinamismo, movimento, intervengao”.

Na andlise dos dados da pesquisa em relacdo a formacdo continuada, é possivel
observar que os professores pesquisados se manifestaram de acordo com duas dimensdes:
a) aqueles que julgam n&o ter a formacdo continuada proporcionada pelos espacos das
escolas, mas que acreditam ser importante e, pela necessidade, buscam-na de forma
individual; b) aqueles que julgam n&o ter uma formacgdo continuada especifica para o
trabalho com estudantes deficientes por causa da falta tempo, sobrecarga de trabalho e falta
de recursos financeiros para investir na sua formacdo, mas que, as vezes, pode ser também
uma forma de justificativa pela acomodacdo e inércia, culpando a estrutura (escola e
Estado) por ndo proporcionar a formagao continuada.

A respeito do primeiro grupo que vé a necessidade de formacao, o Professor 11, ao
ser questionado sobre a experiéncia de trabalhar com estudantes deficientes em sala de aula,
relata que ndo tem o conhecimento e 0s instrumentos que precisaria ter, que ndo ha
nenhuma formacéo, mas acrescenta a necessidade de chamar todos para uma formagéo para
as varias deficiéncias que os estudantes apresentam. Nos seus dizeres: “Como agir em

varios casos? Tem varios casos. Porque a gente mais tem familiaridade com surdos, que é



uma questdo mais tranquila quando eles conseguem fazer as coisas, porque eles tém a
intérprete, que ela ajuda um monte”.

Outro aspecto que esse grupo traz presente € que a formacdo continuada, ndo
somente aquela ofertada pela mantenedora, por meio de cursos, é buscada pelo préprio
professor durante o processo de atuacdo com o estudante, na préatica. O relato do Professor
7 é muito significativo, embora inicialmente tenha respondido de forma negativa quando
indagado a respeito da oportunidade de aprofundamento e aperfeicoamento por meio da
formacdo continuada e se esta estava auxiliando na atuacdo com estudante deficiente.

Vejamos:

Se parte do pressuposto, que assim @, nds temos que descobrir. A formagéao
continuada, ndo, ndo estd nos formando pra isso. Poderia ter um espago para
discussdo, sim, mas quem vai descobrir as coisas, somos nés na sala de aula,
porque eu vejo que, eu faco uma aula pra um sétimo e que no outro ndo funciona.
E eu ndo estou falando de nenhum transtorno. Sao diferentes. Entdo, da mesma
forma que cada um € diferente, no seu modo de ser, sem uma dificuldade maior, o
que se espera dos professores, mais ainda, € que busque. Vocé vai descobrir como
trabalhar com esse que tem tal dificuldade, com esse que ndo gosta de historia,
com esse que é barulhento, com esse que € isso... (Professor 7).

Ao entender que a formacao continua para a docéncia com estudantes deficientes é
insuficiente, o Professor 10 assume a dificuldade de formagéo para essa atuacao e sugere
que houvesse encontros com especialista que pudessem colaborar com as dificuldades dos
professores nesse quesito. “O Estado deveria proporcionar horas, aquelas horas que a gente
é obrigado a fazer, que viessem especialistas em todas as escolas, pra todos os professores,
ministrarem orientagdes, na verdade, porque a gente ndo sabe o que fazer” (Professor 10).

O Professor 8 deixa claro que had uma lacuna na formacdo continuada,
especialmente no que se refere ao atendimento dos estudantes surdos: “Mas eu percebo que
ha falta de formacdo em libras. NOs deveriamos ter libras desde a faculdade, porque esta
cada vez aumentando mais o nimero de alunos surdos. Antigamente eles tinham uma classe
especial, onde eles estudavam, hoje eles estdo inseridos no nosso meio”.

Por outro lado, identificamos um discurso por parte de alguns professores que
relatam a falta de formacéo continuada para a docéncia com deficientes e a dificuldade em
relacdo ao tempo, sobrecarga e falta de recursos financeiros para investir na sua formacao.

E 0 que aparece nos relatos a sequir:

Entdo, se a gente ndo tem recurso, a gente ndo tem formacdo, vocé quer fazer
uma pos-graduagdo, vocé tem que pagar (Professor 1).

88



[...] e ndo h& uma disponibilidade de um curso de libras, a ndo ser de noite,
horério que eu trabalho todas as noites no caso, e ndo consigo fazer um curso de
libras que é de fundamental importancia, pra gente que atua numa escola com
classe especial. Entdo eu acho que o ensino das libras deveria, para quem ja esta
pensando em ser professor e para quem ja é, deveria ser disponibilizado para a
gente fazer esse curso, que é bem complicado, sem libras. E gratuito (Professor 8)

Quanto a questao de sobrecarga de trabalho e do aspecto da valorizacdo profissional

o0 Professor 10 faz uma espécie de desabafo:

Mas 6, gente, nds como profissionais, nds ndo somos valorizados. Tem gente que
dé aula em 5 escolas, 40 periodos ou mais... esse professor é massacrado, ele mal
tem tempo de dar suas aulas, preparadas com muita dificuldade. Como é que ele
vai se preparar? Ele ndo tem nem condic¢des financeiras para aquisicao de livros,
de material para dar suporte pré ele. Entdo querendo ou ndo, essa valorizac¢do do
profissional, do magistério, ela acaba refletindo no trabalho.

Por outro lado, levantamos alguns questionamentos, partindo do pressuposto que em
muitas ocasides o discurso ndo condiz com a pratica do professor. Por mais que a
transcricdo de uma fala seja reveladora, as vezes, ela ndo consegue traduzir as
manifestacdes corporais e sentimentais do momento da realizagcdo do grupo focal. De certa
maneira, foi o sentimento que tivemos enquanto realizdvamos as sessdes do grupo focal,
observando que os professores davam respostas evasivas, fugindo da questdo proposta e
afirmando reiteradamente que o Estado ndo da formacdo e condi¢bes de trabalho, que a
profissdo estad desvalorizada, que ha uma sobrecarga de trabalhos e muitas escolas para
cumprir a carga horéaria. Vasconcellos nos alerta que isso pode ser uma forma de justificar a

acomodacéo e a ndo mudanga.

Esta pode ser, inclusive, uma forma sutil de resisténcia: fica-se discutindo
eternamente os problemas e nunca se entra no estudo de formas possiveis de
enfrentamento e superagdo: passa uma certa imagem de sujeito “critico”,
garantindo o eterno imobilismo... Se o compreender a realidade é apenas para
justificar porque ndo fazemos nada, € melhor ndo perdermos tempo com isto
(VASCONCELLOS, 1995, p. 27).

Corroborando com o autor citado acima, N6voa nos diz que a formagdo continuada
completa o ciclo do nosso desenvolvimento profissional. Que ndo devemos cair nos
discursos que tentam desqualificar a formacao continuada nas escolas de forma consistente
e inovadora e que essa empreitada deve ser uma construcdo em conjunto. “Esta nova
construcdo pedagdgica precisa de professores empenhados num trabalho em equipe e numa
reflexdo conjunta. E aqui que entra a formagdo continuada, um dos espacos mais

importantes para promover esta realidade partilhada” (NOVOA, 2019, p. 11).
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Essa € uma provocacdo que nos faz pensar em muitas coisas que sdo reais e ndo
podem ser ignoradas, como a falta de apoio e desvalorizagdo da profissdo, das muitas
dificuldades encontradas pelos professores nos mais diversos niveis de atuacdo. Mas
também o quanto nos acomodamos e sofremos ao ndo compreendermos a realidade em que
estamos inseridos e ndo nos damos conta de buscar uma transformagdo com consciéncia
critica, com um olhar reflexivo sobre nossa préatica docente.

Outra realidade que a pesquisa nos aponta diz respeito a estrutura escolar, onde
emerge a questdo da exclusdo/inclusdo dos estudantes, tanto daqueles que tém as condicdes
“normais” de aprendizagem, quanto daqueles que possuem algum tipo de deficiéncia,

transtornos ou superdotacdo, que analisaremos na sequéncia.

5.3 Contexto escolar

O cotidiano da escola é palco de diferentes rela¢6es sociais e reflete a diversidade
cultural presente na sociedade. Assim, diferentes visdes de mundo, estilos de
vida, crencas, costumes, cores, etnia e todos 0s aspectos que compdem a cultura
frequentam, diariamente, as salas de aula (CANDAU, 2003, p. 24).

O contexto escolar é permeado de conceitos, preconceitos, ideologias, valores,
diferengas, crencas, diferentes realidades que constituem a vida das escolas como um todo.
Esse contexto, muitas vezes, difere-se dependendo do lugar de onde estamos falando e
vivenciado. Ele pode apresentar-se de uma maneira tal que a estrutura fisica, como a
disponibilidade de espaco e a arquitetura, sejam condizentes com a demanda, onde a oferta
de materiais didaticos para os estudantes, as condicGes de trabalho dos professores e a
valorizacdo do profissional docente sejam excelentes. Porém, nem sempre € 0 que
constatamos e vivenciamos. O que encontramos, na maioria das vezes, é uma estrutura
escolar precaria, com dificuldades de atender a demanda por falta de acessibilidade, com
direcOes autoritarias, onde 6rgdos representativos de professores, pais e estudantes estdo
ausentes ou enfraquecidos, professores com uma sobrecarga de trabalho, gerando assim um
processo de desmotivacdo de interesse e de empenho na sua atuacdo profissional, esse
processo ainda se torna mais desanimador, pois também estad presente uma formacao
incipiente e fragil diante dos atuais desafios presentes na vida das escolas.

Nesse sentido, o bindmio exclusdo/inclusdo aparece de forma muito forte e
frequente na fala dos professores entrevistados. Antes, porém, de tratarmos da questdo da
exclusdo e da inclusdo, é importante definir a compreensdo do conceito de inclusdo e

exclusdo escolar. Embora a pesquisa tenha como foco principal a formacdo docente na
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perspectiva da inclusdo de estudantes deficientes, entendemos que a incluséo refere-se a
todos os estudantes que frequentam a escola e ndo somente daqueles que possuem alguma
deficiéncia ou daqueles gue sofrem preconceitos em relacdo a sua posi¢édo social, cultural,
étnica, econdmica e religiosa.

Para Mantoan (2003, p. 13), a “exclusao escolar manifesta-se das mais diversas e
perversas maneiras, e quase sempre 0 que estd em jogo é a ignorancia do aluno diante dos
padrdes de cientificidade do saber escolar”. Ou seja, a escola avangou em termos de
democratizacdo, onde todos tém o direito a educacdo, mas nao transformou o velho
paradigma que define o que ¢ o conhecimento, quais contetidos devem ser “repassados”, de
que forma devem ser ministrados, de que forma devem ser apreendidos e como deve ser a
devolutiva por parte do estudante. Diante disso, aqueles que ndo conseguem adequar-se a
esse paradigma acabam a margem do processo de aprendizagem. Nesse sentido, a escola
acaba colaborando ainda mais para a excluséo dos estudantes. Pacheco (2007, p. 15) chama

a nossa atencao registrando a importancia de compreender que

as praticas pedagdgicas em uma escola inclusiva precisam refletir uma
abordagem mais diversificada, flexivel e colaborativa do que em uma
escola tradicional. A inclusdo pressupde que a escola se ajuste a todas as
criangas que desejam matricular-se em sua localidade, em vez de esperar
que uma determinada crianca com necessidades especiais se ajuste a
escola.

Por isso, sendo as questdes da exclusdo e inclusdo dos estudantes uma recorréncia
nas falas dos professores que participaram do grupo focal, as mesmas constituirdo a

centralidade do tema a ser tratado a seguir.

A exclusdo

Ao aprofundar o tema da exclusdo, percebemos que o sistema escolar esta
alicercado sobre esse paradigma tradicional, constituido por um conjunto de disciplinas
isoladas, com conhecimentos fragmentados, com professores especializados em
determinadas areas, com estudantes classificados/rotulados em “normais” ¢ “ndo-normais”.

Retratando esse modelo, Dewey (1979, p. 60) descreve:

[...] em nome da disciplina e boa ordem, as condi¢des escolares frequentemente
se aproximam, tanto quanto possivel, da monotonia e uniformidade. Mesas e
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cadeiras em posicdo fixa. Alunos arregimentados com precisdo militar. O mesmo
compéndio, manuseado por longo periodo, com exclusdo de toda outra leitura.

Corroborando com essa ideia, Novoa (2019, p. 3) afirma que o modelo escolar
consolidou-se hé cerca de 150 anos e que se mantém essencialmente nos mesmos moldes

até hoje. Vejamos:

i) um edificio proprio, que tem como nuicleo estruturante a sala de aula; ii) uma
arrumacao organica do espaco, com os alunos sentados em fileiras, virados para
um ponto central, simbolicamente ocupado pelo quadro negro; iii) uma turma de
alunos relativamente homogénea, por idades e nivel estabelecido através de uma
avaliag8o feita regularmente pelos professores; iv) uma organizacdo dos estudos
com base num curriculo e em programas de ensino que sdo lecionados,
regularmente, em li¢ces de uma hora.

Esse modelo ndo atende e ndo promove 0s saberes necessarios para a vida em

sociedade de muitos estudantes. Sobre esse tema, Prieto (2006, p. 33) constata o seguinte:

As instituices escolares, ao reproduzirem constantemente o modelo tradicional,
ndo tém demonstrado condicBes de responder aos desafios da inclusdo social e do
acolhimento as diferencas nem de promover aprendizagens necessarias a vida e
sociedade, particularmente nas sociedades complexas do século XXI.

Nessa mesma linha de raciocinio, concordamos com o que diz Mantoan (2003) ao
fazer referéncia ao sistema de ensino fragmentado, mecanicista, que divide o estudante em

grupos, que ndo valoriza sua subjetividade e nem respeita suas diferencas.

Os sistemas escolares também estdo montados a partir de um pensamento que
recorta a realidade, que permite dividir os alunos em normais e deficientes, as
modalidades de ensino em regular e especial, os professores em especialistas
nesta e naquela manifestacdo das diferencas. A ldgica dessa organizagdo é
marcada por uma visdo determinista, mecanicista, formalista, reducionista,
prépria do pensamento cientifico moderno, que ignora o subjetivo, o afetivo, o
criador, sem 0s quais ndo conseguimos romper com o velho modelo escolar para
produzir a reviravolta que a inclusdo imp6e (2003, p. 13-14).

Sob essa perspectiva, € possivel dialogar com algumas manifestaces registradas
durante a pesquisa. E o caso do professor que acredita ser dificil trabalhar com estudantes
deficientes e que o melhor seria que frequentassem um ambiente escolar “especializado”,
como a APAE, visto que nela teria pessoas melhores capacitadas. “Porque a meu ver, fica
dificil para mim ter ideias diferentes, porque como isso também tudo é novo. A gente diz:
‘Ah, tem a necessidade especial’, s6 que até pouco tempo atras era na APAE. Entdo, as

professoras de APAE, sd@o muito preparadas para isso” (Professor 8).
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Na mesma direcdo apontada por Mantoan (2003, p. 12), em que a “escola se entupiu
do formalismo da racionalidade e cindiu-se em modalidades de ensino, tipos de servico,
grades curriculares, burocracia” € notavel a preocupag¢ao do Professor 3 em “vencer” o
conteudo, deixando para tras o estudante que precisa de maior atengdo. “Mas aquele outro
que ja ta cansado de tanto perguntar, que ele tem aquela dificuldade, ele se inibe. Entdo, a
gente nota, mas as vezes, a gente ignora porque a gente tem um contetdo para cumprir, a
gente tem aquilo e aquela meta a gente tem que alcangar”.

Ainda sobre a ideia recorrente de ter que “vencer” uma lista de contetdos, o

Professor 4 relata:

Vocé tem curriculo para cumprir, vocé tem um contelido para vencer até o final
do ano, seja ele Matemaética, Portugués e, vocé tem que dar, ndo sé prioridade a
isso, mas vocé ndo pode ficar apenas... se tu ja tem trés com deficiéncia dentro de
uma sala de 30, pelo menos na matematica, eu ndo td conseguindo priorizar.

Porém, autores como Favero (2011) chamam a atencdo para o fato de que ndo sdo
somente os estudantes deficientes que ndo atingem o padrdo estabelecido pela concepgéo
tradicional de aprendizagem, especialmente quando os métodos e préaticas utilizados pelos

professores desconsideram as diferengas de aprendizagem no contexto de uma sala de aula.

Por isso, esses padroes e praticas é que tém que ser revistos com urgéncia, para o
bem da educacdo como um todo. A solucéo de simplesmente deixar para tras, ou
de fora da escola, aqueles que “ndo acompanham a turma”, € muito precéria para
um pais que adota principios como da universalizacdo do ensino (2011, p. 22).

Se por um lado, nesse processo, 0s professores tém responsabilidade perante suas
praticas que rotineiramente excluem muitos estudantes, por outro, ndo podemos
desconsiderar que ha uma estrutura escolar que também tem responsabilidade. Isso esta
presente na fala de um dos professores entrevistados, fazendo alusdo as mudancas
provocadas no sistema educacional gaucho a partir deste ano, com a implantacdo da nova

grade curricular. Vejamos:

E ai? Como é que vai ser? Eu quando comecei a ver a grade, a ler a respeito eu
comecei a pensar, falei ta, a inclusdo ja tem as dificuldades que a gente enfrenta.
Temos questdes que sdo lamentaveis, que a gente ja vem debatendo, com essa
nova grade... Gente, vai ser depdsito pra pior, porque a lei manda uma coisa, mas
na préatica fica inviavel (Professor 1).
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Outra ideia recorrente no discurso dos professores pesquisados é a proposta de
integracdo, que ndo € inclusdo, mas uma forma sutil de exclusdo. A esse respeito Mantoan
(2003) faz uma distingédo entre esses dois termos. Para ela, 0 processo de integracdo ocorre
dentro de uma estrutura educacional, possibilitando ao estudante diversos tipos de
atendimento, com ensino itinerante, salas de recursos, ensino domiciliar e outros. “Trata-se
de uma concepgdo de insercdo parcial, porque o sistema prevé servigcos educacionais
segregados” (2003, p. 15). Quanto a inclusdo, a autora afirma que “as escolas atendem as
diferencas sem discriminar, sem trabalhar a parte com alguns alunos, sem estabelecer regras
especificas para se planejar, para aprender, para avaliar” (2003, p. 16).

Arantes (2006, p. 60) chama a atencédo para a questdo da formacéo docente que deve
contribuir para que o professor possa atuar frente a qualquer demanda educacional. “Dessa
forma, seu conhecimento deve ultrapassar a aceitacdo de que a classe comum ¢, para 0S
alunos com necessidades educacionais especiais, um mero espaco de socializagdo”.

Essa perspectiva de integracdo aparece no discurso de alguns professores
entrevistados, propondo que os estudantes que possuem deficiéncias frequentassem o0s
espacos escolares uma vez por més ou por semana, que a inclusdo fosse realizada aos

poucos. Essa concepgéo perpassa a fala do Professor 3, como podemos perceber a seguir:

Mas assim 6, por exemplo, essas pessoas que tem essas dificuldades, vir uma vez
na semana, uma aula tua, uma aula de matemética, uma aula de portugués. Sabe,
eles ndo estarem as 4 horas dentro de uma sala de aula. Pra eles que tem essa
dificuldade, principalmente o autista, ele sente bem acuado... Entdo a gente
mesmo ndo sabe como lidar, nem a pessoa que est4d acompanhando ele ndo sabe
como lidar.

Esse mesmo professor tem um posicionamento contraditorio, ao defender que a
“inclusdo” deve ser feita aos poucos, porque fala de inclusdo, mas acaba excluindo ao dizer
que os estudantes deficientes prejudicam os outros vistos como “normais” e, que teria que

preparar esses ultimos quando da presenga dos primeiros.

Mas eu acredito que a inclusdo ela tem que ser feita, mas ser feita aos poucos para
que, para que 0s outros ndo se sintam tdo prejudicados, porque assim 6, eles
acabam tirando toda a atencdo dos outros alunos. Eles se desconcentram
totalmente no contetido. Entdo se essa inclusdo fosse feita aos pouquinhos, um
pouquinho aqui, um pouquinho na semana, tudo agendado, tudo organizado a
gente se organiza como professor. [...] Ah, tal semana, tal dia, vai vir esse aluno
para minha aula. Entdo eu vou levar algo para ele. Ja avisamos a turma que ele
vai participar da nossa aula e vamos todos interagir juntos, todos. NOs
professores, os alunos, todos nds, fazer uma aula diferente. Talvez seja isso. Mas
ndo empurrar o aluno ali dentro da sala de aula. Porque tem que ficar ali, vocés
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véo ter que fazer. E nds vamos fazer o qué? Se ninguém disse pra nos, se da as
ferramentas para nds trabalhar (Professor 3).

Nessa mesma perspectiva, outro professor relata o apelo feito junto ao Conselho
Tutelar para que interviesse junto a familia de um estudante, que segundo ele era altamente
agressivo e com tendéncia a ser psicopata, para que o Conselho dissesse: “ele vai vir uma
vez por més para escola para fazer adapta¢ao” (Professor 8).

Essa postura revela, por um lado, uma espécie de terceirizacdo da docéncia, ou seja,
ao buscarmos o auxilio do Conselho Tutelar para tomar uma posicdo a respeito de
estudantes “problemas”, estamos outorgando essa responsabilidade a outros profissionais,
gue ndo os professores. Cremos que atitudes como essas deixam em aberto a possibilidade

de uma ingeréncia de outros atores na educagao, como nos revela o seguinte excerto:

H4& certo apagamento dos professores no espaco publico, que tem vindo a ser
ocupado por outro tipo de pessoas: jornalistas, cientistas, economistas,
universitarios, especialistas da educacdo, etc. Ndo estd em causa a legitimidade
destas presengas, mas sim a menor visibilidade dos professores, como se ndo
tivessem direito, também eles, a uma voz publica (NOVOA, VIEIRA, 2017, p.
38).

Outras formas de atendimento desses estudantes com deficiéncia mostram que a
escola cumpre apenas o papel de inser¢cdo dos mesmos. Sdo aquelas situacdes em que 0
estudante passa 0 maior tempo circulando pela escola, na biblioteca com algum monitor,
separado dentro da propria sala de aula, dentre outras. O Professor 1 relata uma experiéncia

que elucida essa questao:

Imagina, eu tinha experiéncia e estava apavorada. Entdo vocés imaginem so,
colocaram uma moca para trabalhar como auxiliar, que ela tinha s6 o magistério,
e ai 0 que que acontecia? Pegava a mezinha dela, ndo t6 brincando gente, 1a no
fundo da sala, com um espaco de uns 2 m do inicio, de onde comecava as filas, de
tras para frente da sala de aula e 14 ela ficava. A professora dava aula. O que a
mulher fazia? Pintava as unhas dela, penteava o cabelo, fazia algum trabalhinho
que ela ndo conseguia focar muito, sabe?

Embora o foco principal esteja na formagdo docente em vistas a incluséo, os
professores pesquisados relataram a exclusdo que acontece por parte dos préprios
estudantes em relacdo aos estudantes que possuem alguma deficiéncia, transtornos, déficit
de aprendizagem ou superdotacdo. Os colegas de sala de aula ignoram, ndo querem fazer
grupos de trabalhos e ndo se solidarizam/relacionam com os estudantes ditos diferentes.

Essas atitudes estdo presentes no relato do Professor 4: “quando vocé bota para montar
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grupos, tem alunos que séo excluidos, principalmente esses que séo inclusos. Entdo, assim,
tu tem que dizer: ‘Fulano, vocé em tal grupo’. ‘Nao, ndo quero aquele.” Entdo vocé tenta
colocar no grupo. Entéo, ndo sdo todos que sdo aceitos também pelo grupo”

Outras atitudes que geram exclusdo dos estudantes deficientes pelos proprios

colegas é relatado pelo Professor 8, que por mais que a turma seja composta por

alunos maravilhosos, a gente percebe que eles ja estdo no segundo ano, ja ta
terminando o segundo ano com os surdos, mas eles ainda tém aquele tipo: eles
I4 eu ca, muito na deles e ndo é porque eles ndo sabem como lidar, é porque
que o mundo deles é diferente. Entdo parece que eles ndo tém esse olhar. Nem
todos, alguns sim. Mas a turma num contexto geral, eles ndo olham com um
olhar de ajuda, assim, dizer: “Ah, tu ti precisando alguma coisa? O professor
Professor 11, que também leciona 14, a gente percebe isso né? Num trabalho
ndo querem fazer dupla.

Outro relato significativo que o que tratamos acima vem do Professor 11:

J& tivemos até que chamar a atengdo 14, do grupo, pra assim: variar, sortear... Os
alunos surdos, ndo gostam de se separar até porque com a intérprete ai, fica mais
facil os dois. Mas entdo, vocés estdo agora nesse grupo, depois daquele grupo e
eu vou atribuir uma nota na avaliacdo a quem aceitar no grupo os alunos surdos.
Porque é muito mais fécil ficar, os que se consideram normais, é muito mais facil
né, ndo tem desafio nenhum.

No contexto escolar, muitos processos e atitudes interferem na condicdo de incluir
ou excluir os estudantes. Podemos registrar que a exclusdo recebe interferéncias diretas da
falta de condicgdes concretas e de formacdo do professor em trabalhar com estudantes que
demandam um olhar diferenciado, especialmente aqueles que apresentam alguma
deficiéncia. As vezes, por desconhecer ou ndo possuir 0s instrumentos/materiais
necessarios para o desenvolvimento da atividade docente, acabamos por deixa-los a
margem do processo de ensino e aprendizagem. Assim se expressa o Professor 10: “Quanto
aos cegos, eu sei que o braile ¢ dificil, a pessoa tem que ser muito bem preparada, mas a
gente ndo tem a menor nogdo como trabalhar com deficiente visual. Entdo acaba sendo as
vezes ndo uma inclusido, mas uma exclusio.”

O mesmo Professor 10 chama a atengdo de que a falta de empatia e da
incompreensdo de que o outro com o qual trabalhamos diuturnamente é um ser humano,
carregado de sentido, de dores, de sonhos, de problemas, de solucdes, acabamos por exclui-

lo igualmente. Vejamos o relato:
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Como a gente, as vezes, ndo se da por conta daquele aluno, que nem tu estavas
dizendo, né, os problemas, “n” problemas. E ele chega aqui a gente ao invés de
acolher, a gente ainda cobra, a gente fica brava com ele, a gente ndo aceita, ndo
admite, porque a gente ndo tem empatia, ndo passou por aquilo, ndo passa na
cabeca da gente (Professor 10).

Essas questBes abordadas em relacdo a exclusdo demonstram que ainda temos um
contexto escolar permeado de atitudes de segregacdo, que vé@o deixando o estudante que
ndo se encaixa no padrdo tradicional, em especial o estudante deficiente, & margem do
processo de ensino e aprendizagem. Por outro lado, a pesquisa aponta para praticas de
professores que vém buscando a inclusédo de todos os estudantes, que serd nosso foco na

proxima secao.

A inclusao

Ao tratarmos da categoria de exclusdo, vimos que a mesma esta assentada sobre um
paradigma tradicional de compreensdo do sistema escolar, que acaba deixando muitos
estudantes para trds no processo de ensino e aprendizagem. Ao nos referirmos sobre a
inclusdo, iremos perceber que ela esta alicercada sobre um novo paradigma, que possibilita
um olhar abrangente sobre o outro. Um olhar que valoriza as diferencas, a subjetividade de
cada um, seu potencial, suas capacidades em desenvolver-se de uma forma, que muitas

vezes, ndo € 0 que estamos acostumados a ver e esperar do estudante. Esse novo paradigma

esta surgindo das interfaces e das novas conexdes que se formam entre saberes
outrora isolados e partidos e dos encontros da subjetividade humana com o
cotidiano, o social, o cultural. Redes cada vez mais complexas de relacGes,
geradas pela velocidade das comunicacfes e informacBes, estdo rompendo as
fronteiras das disciplinas e estabelecendo novos marcos de compreensao entre as
pessoas e do mundo em que vivemos (MANTOAN, 2003, p. 12).

A preocupacdo com a educacdo inclusiva é uma realidade que tem sido abordada
pelos paises do mundo inteiro. E o caso da Agenda 2030, proposta pela Organizacio das
Nacbdes Unidas (ONU), em 2015, que estipulou 17 objetivos para o desenvolvimento
sustentavel, onde a educacdo inclusiva é tratada no objetivo 4 que visa: “Assegurar a
educacdo inclusiva e equitativa e de qualidade, e promover oportunidades de aprendizagem
ao longo da vida para todas e todos” (ONU, 2015, p. 18).

Na mesma linha de pensamento, a Declaracion de Buenos Aires, como ficou

conhecida a | Reunido Regional de Ministros de Educacdo da América Latina e Caribe,
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ocorrida nos dias 24 e 25 de janeiro de 2017, reuniu-se para discutir o objetivo 4 da Agenda
2030, assegurando:

De aqui a 2030, eliminar las disparidades de género en la educacién y garantizar
el acceso en condiciones de igualdad de las personas vulnerables, incluidas las
personas con discapacidad, los pueblos indigenas y los nifios en situaciones de
vulnerabilidad, a todos los niveles de la ensefianza y la formacién profesional
(UNESCO, 2017, p. 7).

Ao observar a questdo legal da inclusdo, percebemos que ela é garantida no art. 205
da Constituicdo Federal/88, que afirma ser a educacdo um direito de todos. Na sequéncia, o
art. 208/CF orienta que o atendimento aos deficientes ocorra “presencialmente” na escola
comum. Mantoan (2003) defende que o melhor ambiente para que aconteca a incluséo
ainda € a escola, como forma de superar qualquer atitude de discriminacdo, onde a
interacdo entre os sujeitos da educacdo possam se desenvolver de forma plena em todas as

dimensdes do ser humano. Por isso, afirma:

A escola comum é o ambiente mais adequado para se garantir o relacionamento
dos alunos com ou sem deficiéncia e de mesma idade cronoldgica, a quebra de
qualquer acdo discriminatéria e todo tipo de interacdo que possa beneficiar o
desenvolvimento cognitivo, social, motor, afetivo dos alunos, em geral (2003, p.
23).

Para que a inclusdo aconteca faz-se necessaria uma grande mudanca no contexto
escolar. No dizer de Mantoan (2003, p. 33), “é preciso mudar a escola e, mais
precisamente, 0 ensino nela ministrado. A escola aberta a todos é o grande alvo e, ao
mesmo tempo, o grande problema da educagao nestes novos tempos”.

Essa perspectiva aparece na fala dos professores ao retratar a necessidade de toda a
escola ser inclusiva, fazendo-se necessdria uma nova concep¢do de ensino, de
aprendizagem, de curriculo e de avaliagdo voltada para todos os estudantes. Ao referir-se a
inclusdo, o Professor 1 afirma que para a mesma acontecer, ha de se ter uma agdo do
conjunto da escola: “E direco, professores e alunos, pra funcionar”.

Nesse aspecto, vale lembrar-se da importancia de uma gestdo participativa e
democrética da escola, articulada como um todo, na disponibilizacdo de uma infraestrutura
que garanta 0s meios para que professores e estudantes possam estabelecer relagdes de
aprendizagem; que propicie espacos de construcdo de acordos de convivéncia, no intuito de
prevenir e reduzir a violéncia tanto fisica quanto emocional, garantindo-se a inclusdo de

todos os estudantes; que se constitua num ambiente de acolhida e troca de experiéncias das
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familias e da comunidade; que garanta estratégias de avaliacdo das a¢Bes que a escola esta
realizando, dos espacos que compdem o ambiente escolar, bem como a avaliagdo do projeto
pedagdgico-curricular; que contemple espacos de formacéo continuada aos professores; que
defina papeéis e responsabilidades de cada membro envolvido nas equipes diretivas.

Conforme LIBANEO (2017, p. 105-106), numa concepgio democratico-participativa,

argumenta-se em favor da necessidade de se combinar a énfase nas relacdes
humanas e na participacdo nas decisbes com acgdes efetivas para se atingir com
éxito os objetivos especificos da escola. Para isso, valoriza-se os elementos
internos do processo organizacional — o planejamento, a organizagdo, a direcdo, a
avaliagdo — uma vez que ndo basta a tomada de decisGes, é preciso que elas sejam
postas em préatica em funcdo de prover as melhores condigdes para viabilizar os
processos de ensino e aprendizagem.

Nesse sentido, a educacgdo inclusiva passa a ser vista como uma agdo que € refletida
e planejada por todos os sujeitos envolvidos no processo no interior da escola, da opgéo do
professor e de suas condicdes para tal opcdo. Nesse sentido, o Professor 1 ao longo da

pesquisa afirmou:

Para educacdo inclusiva funcionar, ela é de dentro para fora, ndo adianta vocé
querer enfiar goela abaixo no professor, que ele tem que fazer educacgéo inclusiva,
porque ele ndo t4 preparado e ndo tem condigBes emocionais, porque eu, 0S meus
primeiros contatos foram bem dificeis, emocionalmente.

Outros autores como Santiago, Santos e Melo (2017) também defendem a ideia de
que a escola que pretende ser inclusiva deve ser no seu todo, perpassando os diversos
setores da mesma, como equipe diretiva, pedagbgica, professores, financeira, secretaria,

setores de limpeza e merenda escolar. Eles afirmam que:

Outro elemento importante no processo de inclusdo é compreender que alunos
com deficiéncia sdo de responsabilidade coletiva dos atores da escola, portanto, a
construcdo de respostas educativas diversificadas compete tanto aos professores
das salas de aula comum como ao professor do atendimento educacional
especializado, como, principalmente, do engajamento de gestores, funcionarios,
alunos e familias em prol de um projeto emancipador para a escola e 0s cidaddos
que ela forma (2017, p. 643-644).

Nessa mesma dimensdo, o Professor 1 acrescenta: “quando a gente comega a falar
sobre a inclusdo, é justamente que toda a equipe, todos que trabalham tém que ta unificado

no propoésito. Nao adianta ter um que outro.”
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A esse respeito, a Declaracdo de Salamanca afirma que: “Uma administracdo
escolar bem sucedida depende de um envolvimento ativo e reativo de professores e do
pessoal e do desenvolvimento de cooperacéo efetiva e de trabalho em grupo no sentido de
atender as necessidades dos estudantes” (UNESCO, 1994, p. 9).

Quando os professores foram perguntados sobre a existéncia de um planejamento
pensado para todos os estudantes, entre 0s quais estariam também os estudantes com
deficiéncia, a maioria respondeu que ndo. Outros “fugiram” da questdo, colocando
novamente a responsabilidade na falta de formacdo, na falta de infraestrutura e recursos
financeiros e didaticos, na sobrecarga de horarios e outros. Outros, ainda, responderam que
agiam de acordo com a necessidade de cada estudante e que, em muitas vezes, aconteciam
ndo apenas um, mas varios planejamentos numa Unica sala de aula.

A esse respeito, temos 0 seguinte relato:

E eu ia dizer a mesma coisa, que a gente ndo tem nada que ja tenha pronto, que tu
s0 vé aplicar. Tem que criar, porque cada aluno é um aluno, né. Cada vez que tu
se depara com um aluno, com alguma deficiéncia, vocé tem que montar todo o
planejamento voltado aquele aluno, aqueles alunos. [...] Entdo é sempre uma
constante nesse planejamento. Ndo é um planejamento que eu posso usar O
mesmo para varios alunos, tém que mudar conforme o aluno também (Professor
2).

Apenas um professor se reportou ao planejamento de equipe, numa escola em que
havia trabalhado anteriormente. “Na escola que eu trabalhava, em Porto Alegre, era um
trabalho conjunto, era trabalhado as classes, era trabalhado a direcdo, era trabalhado os
professores. [...] claro gente, foi na luta né, foram muitos anos de trabalho” (Professor 1).

Para Mantoan (2003, p. 38), ensinar na perspectiva inclusiva requer a superacdo de
um “ensino transmissivo e adotar uma pedagogia ativa, dialogica, interativa e integradora”.
Nessa perspectiva, sdo significativos os relatos a seguir. O primeiro, refere-se ao olhar
amoroso e acolhedor para com os estudantes: “Entdo, eu olho sim diferente para eles, mas
como um olhar acolhedor, um olhar amoroso, de fazer eles se sentir bem, que mesmo que
ndo ta tudo bem, mas naquele momento estando ali na minha aula, esta tudo bem sim, na
matematica, ta tudo bem” (Professor 8). O segundo relato vem do Professor 11, que fala do
exercicio de colocar-se no lugar do outro para buscar compreendé-lo. “Entéo, se colocar um
pouco no lugar dessas pessoas. Se a gente puder ajudar um pouquinho, porque ignorar e
passar ndo contribui em nada” (Professor 11). J& um terceiro relato chama a atencéo a

questdo do vinculo que se estabelece entre professor e estudante, a qual contribui para a
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inclusdo, expressando que “para os alunos da incluséo, seja qual for a questdo, o vinculo e a
confianca que ele tem no professor é o que vai ajudar ele na aprendizagem” (Professor 1).
Ao tratarmos da incluséo, enfrentamos certa dificuldade em encontrar respostas que
demonstrassem claramente a visao dos entrevistados sobre o tema. No nosso entendimento,
as respostas foram evasivas e pouco revelaram sobre a conduta inclusiva dos professores
pesquisados. Ao analisarmos seus discursos, percebemos que evocam uma inclusdo que nao
acontece na pratica, onde muitos professores fogem da questdo, buscando responsaveis pelo
seu fracasso, quer em questBes estruturais, quer culpabilizando os préprios estudantes. O
relato do Professor 10 demonstra essa postura ao referir-se que hd pouco tempo 0s
estudantes deficientes eram atendidos em “turmas especiais” ou os professores tinham

formacédo especifica para a atuacdo com determinada deficiéncia. Assim se expressa:

Entdo, sim, pode-se dizer que havia inclusdo, porque eles iam para a escola, eles
participavam normalmente né, da comunidade. E hoje ndo. Hoje, a crianca é
incluida na sala de aula com um monte de alunos, né. O professor ndo esta
preparado. O aluno perde porque ele ndo aprende. Os outros também acabam
perdendo, né. Os alunos, por sua vez, também nao sabem nem como acolher. A
escola ndo prepara isso. Mas principalmente o governo que ndo da suporte
(Professor 10).

O Professor 6 também relata que ndo consegue dar a atencdo necessaria aos
estudantes que apresentam maiores dificuldades devido aos muitos estudantes por turmas e
por nédo ter tempo para tal, como podemos observar na transcri¢do abaixo:

Nossas turmas sdo extremamente grandes e a gente teria que dar um atendimento
individual. A gente até atende eles, a gente consegue atender eles, sé que como
que tu vai deixar todos os outros de lado. Com 30 alunos, [...] tenho que correr o
tempo inteiro, ajudar, do ladinho, a turma toda, no geral. Entdo, quando que eu
vou ter um tempo para dar para esse aluno que tem mais dificuldade, ndo tenho
esse tempo, né (Professor 6).

Por fim, sem dar a Gltima palavra, a inclusdo requer esfor¢o continuo de todos os
agentes educacionais para que a responsabilidade ndo recaia apenas alguns agentes ou
setores dentro da escola. Exige que todos sejamos protagonistas de um novo modelo de
escola que acolha a todos os estudantes, independentemente de suas condicOes fisicas,
emocionais, étnicas, financeiras e intelectuais contribuindo para a sua formacéo humana e
integral. Talvez por ser a razdo de ser e existir do sistema escolar, a pesquisa apontou para

0 estudante como uma categoria, que passara a ser aprofundada a seguir.
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5.4 O estudante

ha diferencas e ha igualdades, e nem tudo deve ser igual nem tudo deve ser
diferente, [...] é preciso que tenhamos o direito de ser diferente quando a
igualdade nos descaracteriza e o direito de ser iguais quando a diferenca nos
inferioriza (MANTOAN, 2007, p. 7).

O estudante! Quem sao esses sujeitos que chegam a nossa escola, sdo iguais, sdo
diferentes, ttm uma identidade, um jeito de ser, uma singularidade, enfim como séao
caracterizados? A partir da reflexdo de Mantoan (2007), é possivel compreender que séo
sujeitos histdricos, situados, singulares, e por isso, ao iniciarmos a analise referente a
categoria estudante, € importante abordar algumas definicdes desse estudante.

No inicio deste trabalho, afirmamos que usariamos ao longo do texto a palavra
estudante e ndo aluno quando nos referirmos aos sujeitos que frequentam a escola. Cabe
aqui, aprofundarmos o porqué dessa opcao, pois entendemos que uma das explicagdes
possiveis esteja associada a etimologia da palavra. A palavra aluno, que tem sua origem no
latim, deriva de alumnus, que, segundo o dicionario Houaiss, significa: “crianga de peito,
lactente, menino, aluno, discipulo; quem recebe instrucdo ou educacdo em estabelecimento
de ensino ou particularmente; discipulo, estudante” (HOUAISS, 2011, p. 47). Ja no
dicionario Aurélio encontraremos as seguintes definigdes:

Do lat. alumnu, primitivamente, ‘crianga que se dava para criar’. Pessoa que
recebe instrucdo e/ou educagéo de algum mestre, ou mestres, em estabelecimento
de ensino ou particularmente; estudante, educando, discipulo. Aquele que tem
escassos conhecimentos em certa matéria, ciéncia ou arte; aprendiz (FERREIRA,
2010, p. 116).

Nossa compreensdo € que o sujeito em formacdo que frequenta a escola ndo deve
ser 0 aluno, que precisa ser alimentado, nutrido, criado ou filho adotivo. Entendemos que o
mesmo deve ser sujeito de sua aprendizagem, alguém que quer aprender, que busca e ndo
fica a espera que o conhecimento chegue pronto até si. E para tal, acreditamos que o termo
mais apropriado ¢ “estudante”, que esta relacionado a outra palavra: estudo, derivado do
latim studiu, que significa ‘“’aplicagdo zelosa’, ‘ardor’. Ato de estudar. Aplicacdo do
espirito para aprender” (FERREIRA, 2010, p. 885). Dai decorre que estudante signifique:
“Pessoa que estuda; discipulo; aluno, escolar” (2010, p. 885).

Essa diferenciacdo de conceitos nos lembra Paulo Freire, que mesmo tendo usado a
palavra aluno ou educando em suas obras, certamente compreendia-o como estudante.

Quando fala em aluno, ele deixa claro que este é um sujeito, que busca compreender e
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conhecer, que ndo é apenas um ser sem saberes, mas carregado de saberes construidos na
préatica comunitéria (FREIRE, 2011, p. 31).

Se tomarmos a ideia de aluno, corremos o risco de compreendé-lo como alguém que
€ um mero receptor de conteudos e o professor um depositario. Essa atitude aproxima-se
novamente a concepgdo freireana de educagdo bancaria, “anti-dialégica por esséncia, por
isto, ndo comunicativa, o educador deposita no educando o contetdo programatico da
educagao” (FREIRE, 1987, p. 65).

Por outro lado, ao compreendermos esse sujeito que frequenta a escola como
estudante, a postura do professor também tende a ser outra, ancorada na “préatica
problematizadora, dialégica por exceléncia, este contetido, que jamais ¢ ‘depositado’, se
organiza e se constitui na visdo do mundo dos educandos, em que se encontram seus ‘temas
geradores’” (FREIRE, 1987, p. 65).

Diante disso, ao trazer presente a analise da pesquisa realizada no grupo focal, é
importante fazermos pelo menos trés consideragfes a respeito da categoria estudante. A
primeira delas diz respeito ao imaginario refletido em nossa mente enquanto professores
qguando nos referimos ao termo estudante. Muitos professores orientam-se por uma imagem
de estudante como aquele individuo com boa aparéncia, que ndo possui nenhuma
deficiéncia, que vai se adaptar a um modelo de organizacdo escolar, sentado um atras do
outro, capaz de se concentrar durante um turno de 4 horas na escola, que consegue fazer
tarefas da escola em casa, que ndo tem problemas familiares e outros. Os dados da pesquisa
nos revelam que ainda estamos sendo formados, na maioria das vezes, para esse paradigma
de escola e de estudante. O comentario do Professor 2 ¢ significativo nesse sentido: “A
gente foi preparada pra o aluno, qual? Aquele aluno padrdo, que senta, copia, responde,
atua, faz as coisas e deu”.

Na verdade, o estudante que temos em nossa escola é um individuo concreto, muitas
vezes com aparéncia que nos desestabiliza, que tem dificuldades de toda a ordem, que passa
fome, que é agredido fisica e moralmente, que ndo consegue se concentrar e que nao
consegue “dar” aquilo que a escola espera.

Na obra “Inclusédo escolar — o que é€? Por qué? Como fazer?”, Mantoan (2003, p. 29)

traz presente ideia de estudante concreto, com histdria, com desejos e aspira¢des. Vejamos:

Os alunos ndo sdo virtuais, objetos categorizaveis — eles existem de fato, sdo
pessoas que provém de contextos culturais 0s mais variados, representam
diferentes segmentos sociais, produzem e ampliam conhecimentos e tém desejos,
aspiracdes, valores, sentimentos e costumes com os quais se identificam. Em
resumo: esses grupos de pessoas ndo sdo criagdes da nossa razdo, mas existem em
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lugares e tempos ndo ficcionais, evoluem, sdo compostos de seres vivos,
encarnados!

Autores como Nunes, Pontes e Macédo (2020, p. 73-74) trazem presente Vygotsky
nessa discussdo, ao afirmarem que o tedrico do desenvolvimento humano, chamava a
atencao de que o ser humano ¢ “parte de um contexto sociocultural, que sofria influéncia do
ambiente externo no decorrer do seu processo de desenvolvimento como um todo,
principalmente o cognitivo”.

A segunda constatacdo, refere-se a ideia que temos do estudante que apresenta
alguma deficiéncia ou transtorno de aprendizagem. Muitas vezes, essa visdo esta calcada
sobre o conceito que geralmente temos do diferente, daquele que ndo se encaixa nos
padrdes da normalidade que ainda regem nossa sociedade atual. Para Moura (2011, p. 46),
ao “longo da Historia, as pessoas ‘diferentes’ tém sido aprisionadas em rétulos
ideologicamente engendrados e repassados pela sociedade e pela cultura, arcando com o
onus gue lhes vem custando caro”.

Essa visdo estigmatizada do estudante como um todo, quer deficiente ou nao,
aparece na pesquisa quando alguns professores atribuem caracteristicas aos estudantes
como “perigoso”, “agressivo”, “psicopata”, muitas vezes sem conhecimento de causa. O
professor 8 relata o seguinte: “um menino la que ¢ altamente agressivo, ele tem tendéncia a
ser psicopata, os professores estavam com medo de entrar na sala de aula.” Outro professor
acrescenta que tal estudante tem um agravante: o pai, um ex-presidiario, ensinou-o a
fabricar uma faca artesanal.

Muitas vezes, classificamos os estudantes sem ter um diagnodstico fechado por
profissional capacitado. Poderiamos, enquanto profissionais docentes, afirmar que alguem é
psicopata? Na visdo do Professor 3 a atribuicdo de “rotulos” aos estudantes fica ainda mais

evidente:

Eu tenho dois alunos na sala de aula que eles sdo psicopatas, né. Eles sdo
psicopatas. Assim, dava para se ver nos olhinhos daqueles alunos do ano passado,
que eles ndo eram normais. Assim tipo, o aluno te encarar, te encarar, te encarar e
assim tu ter que recuar, porque vocé via que ele ia te agredir. [...] e junto com
esses alunos que tém esse problema, a sem vergonhice, como a profe falou ali, de
alguns, que eles sdo... eles ja vém com essa ma indole, né.

Na pesquisa, apareceu de forma recorrente, ainda, a ideia de que alguns estudantes
deficientes e seus familiares poderiam estar tirando proveito da situagdo, como revela o

excerto a seguir: “Infelizmente eu ainda acho que ela deve se aproveitar da situagdo. Ou ela
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ou a familia” (Professor 9). Nesse sentido, o Professor 5 afirma: “e tem aqueles que atras do
Déficit de Atencdo eles escondem a malandragem.”

A deficiéncia do estudante, muitas vezes, ainda aparece como um atrapalho e
limitadora do desempenho do professor, deixando evidente a culpabilidade do estudante
pela situacdo. Isso aparece claro quando o Professor 7 afirma: “Ele se aproveitava da
situacdo, ele era debochado com a gente, muito. Dai eu ndo consigo, sabe, dai eu nédo
consigo quando tem essa coisa, assim, fica dificil, né.” Confirmando essa concepgao temos
a afirmagdo de outro professor: “Ele tumultua, ele atrapalha... Ele ¢ agressivo, ele tem que
tomar medicacdo e a mae as vezes nao medica” (Professor 10).

A terceira constatacdo é que, mesmo tendo muitas ideias superficiais e até mesmo
contraditdrias sobre a inclusdo, o grupo focal apontou para a importancia da atitude do
professor em relacdo ao estudante com deficiéncia, transtornos globais de aprendizagem ou
superdotacdo. Estamos nos referindo as atitudes de respeito a individualidade de cada
estudante, dos modos e tempos diferentes de aprendizagem que acontecem a cada um, na
integralidade dos sujeitos e nas potencialidades dos envolvidos no processo escolar.

Para Moura (2011, p. 45) é caracteristica do ser humano ter sua prépria marca e
individualidade, pois isso “¢ inerente ao proprio ser social, cuja identidade preserva-o em
originalidade e diferencas como individuo, ao qual supde-se que sejam asseguradas
possibilidades de realizar seu potencial criador, 0 que o torna, ou que o faz desenvolver sua
propria identidade no mundo”.

Ampliando essa visao, Mantoan (2011, p. 62) afirma:

E fundamental que o professor nutra uma elevada expectativa em relacdo a
capacidade dos alunos de progredir e ndo desista nunca de buscar meios que
possam ajuda-los a vencer os obstaculos escolares.

O sucesso da aprendizagem estd em explorar talentos, atualizar possibilidades,
desenvolver predisposi¢Bes naturais de cada aluno. As dificuldades e limitacdes
sdo reconhecidas, mas ndo conduzem/restringem o processo de ensino, como
comumente acontece.

Nesse sentido, ao serem questionados no grupo focal, se possuem um planejamento
adaptado as necessidades dos estudantes deficientes, alguns professores responderam que
ndo. Outros, porém, responderam que sim, demonstrando inclusive a concep¢do de
ensino/aprendizagem ancorada sobre a postura de respeito do potencial e do tempo de

construcdo do conhecimento de cada estudante. O Professor 1 afirma que
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[...] cada um tem o seu jeito, a sua forma de aprender, porque eles aprendem sim,
sO que cada um de um jeito como a gente falou.

Como é que a gente [...] vai olhar aquele ser na integralidade dele, ver o que que
ele pode render, onde pode, qual que é a inteligéncia que ele tem mais afinidade,
qual a disciplina tem mais afinidade.

A concepcéo do professor citado acima, se aproxima daquilo que Machado (2011, p.

70) defende quando os professores optam por trabalhar com a educacao inclusiva:

Portanto, se nossa intengdo é trabalhar em favor da educacéo inclusiva, nossas
concepcdes de aprendizagem e de ensino devem ser revisadas. Um ponto de
partida para a compreensdo da aprendizagem é ter claro que todo aluno é capaz
de aprender. No entanto, os alunos ndo tém o mesmo tempo de aprendizagem e
tracam diferentes caminhos para aprender. Cabe ao professor disponibilizar o
melhor do ensino, as mais variadas atividades, e cabe ao aluno a liberdade de
escolher a tarefa que lhe interessa. O ensino democratico é aquele que considera
as diferencas de opinifes, de interesses, de necessidade, de ideias e de escolhas.

Com relacdo ainda aos diferentes caminhos e tempos que os estudantes tém na
construcdo de suas aprendizagens, o Professor 2 manifesta essa compreensdo ao afirmar
gue ndo tem nada pronto, que ndo pode querer aplicar o mesmo planejamento para todos 0s

estudantes e que o planejamento das aulas deve ser uma constante. Observemos:

Tem que criar, porque cada aluno é um aluno, né. Cada vez que tu te deparas com
um aluno, com alguma deficiéncia, vocé tem que montar todo o planejamento
voltado aquele aluno, aqueles alunos. [...] Eu tinha duas alunas que trabalhavam
juntas, mas o caderno de uma ndo era igual ao caderno da outra por causa das
necessidades diferentes também. Entdo é sempre uma constante nesse
planejamento. Ndo é um planejamento que eu posso usar 0 mesmo para Varios
alunos, tém que mudar conforme o aluno também.

Para Mantoan (2011, p. 62), o “sucesso da aprendizagem esta em explorar talentos,
atualizar possibilidades, desenvolver predisposi¢des naturais de cada aluno. As dificuldades
e limitacbes sdo reconhecidas, mas ndo conduzem/restringem o processo de ensino, como
comumente acontece”. Para que isso aconteca, o professor deve estar atento ao crescimento
do estudante como um todo, desde o inicio de sua vida escolar, ou pelo menos naquele ano
escolar em que esta sendo avaliado. N&o so0 as provas e os trabalhos, onde ¢ atribuida uma
nota, devem ser pardmetros para a avaliacdo do estudante, mas a observacdo da sua
caminhada enquanto tal, na constru¢cdo do conhecimento. Esse entendimento é expresso

pelo Professor 2, que diz:

Esse crescimento que a gente tem que observar nos alunos, seja eles com
dificuldades, ou seja eles sem dificuldades. Eu acho que é 1& no desenvolvimento
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dele ao longo do ano, que a gente consegue ter uma avaliacdo além das provas e
dos trabalhos, da qualitativa, ou enfim né, do que cada professor faz.

Essa compreensdo esta expressa também em outros professores pesquisados, como
afirma o excerto a seguir, que aponta para a singularidade do ser humano e do respeito a

aquilo que o estudante consegue fazer além da sua limitacdo.

Outra coisa que a gente percebe, que cada aluno, mesmo que seja, que tem trés
alunos com autismo, que tenha alunos trés surdos, ou tenha trés com grau de
déficit de atencdo um pouco mais elevado, ndo existe uma receita de bolo que tu
vai controlar... Ah, os trés de autismo vao usar a mesma férmula. [...] Tu nédo
consegue olhar pros dois surdos. “Ah, eu vou trabalhar o fulano e a fulana da
mesma forma”. Nao! Eles ndo conseguem trabalhar da mesma forma, em hip6tese
alguma. Porque um tem facilidade para matematica [...] Um consegue escrever,
ler e escrever. O outro, ja tem maior dificuldade. Tu vai focar na capacidade que
ele tem de fazer além daquilo ali que ele é limitado. E esse olhar que a gente tem
que ter (Professor 8).

Essa atitude de valorizacdo do estudante enquanto suas capacidades de conhecer,
que sdo diferentes em cada um, estd embasada na ideia de que o ser humano é carregado de
seu contexto e de que, quando chega a escola, ndo chega vazio, mas repleto de vivéncias e
aprendizagens. “Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo. Todos nds sabemos alguma
coisa. Todos nos ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos sempre” (FREIRE, 1980, p.
105).

Nesse sentido de se ter um olhar de cuidado para com as diferencas, onde cada um é

unico, o Professor 4 afirma:

Até porque cada sala de aula hoje tu ndo tem apenas um, nds temos varios e cada
um com uma dificuldade. Entdo, a gente tenta, como vocé diz, ndo tem nada
pronto a gente tenta adaptar, tenta ver aonde que ele tem mais habilidade. Qual é
a habilidade maior dele na matemaética, onde que eu posso canalizar para que ele
possa entender melhor.

O professor 7 manifesta igualmente a ideia das diferengas que cada um traz para a
sala de aula e vai além: cabe ao professor também buscar — ndo esperar apenas 0s momento
de formacdo — descobrir como trabalhar com todos os estudantes, a fim de que suas

dificuldades possam ser superadas. Vejamos:

Eu faco uma aula pra um sétimo e que o outro ndo funciona. E eu nao estou
falando de nenhum transtorno. S8o diferentes. Entdo, da mesma forma que cada
um é diferente, no seu modo de ser, sem uma dificuldade maior, o que se espera
dos professores, mais ainda, é que busque. Vocé vai descobrir como trabalhar
com esse que tem tal dificuldade, com esse que ndo gosta de histdria, com esse
que é barulhento, com esse que € isso...
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Ao analisarmos os resultados da pesquisa realizada, certamente apareceram outros
aspectos que nao foram possiveis de serem abordados, uma vez que ndo correspondiam ao
objetivo central da pesquisa. Porém, dentre eles, constatamos que a formacéo continuada
dos professores merece atencédo especial, pois aparece de forma reiterada sua fragilidade ou
até mesmo a sua falta em relacdo ao tema da inclusdo. Por isso, a seguir, nos propomos a
elaborar uma sugestdo de formagdo continuada para os professores, tendo como
centralidade o trabalho com a inclusdo dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais
do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacao.

Também constatamos discursos contraditorios de professores. Ou seja, a0 mesmo
tempo em que defendem que cada estudante é diferente, que tem que ser acolhido na sua
diferenca e valorizado conforme as suas potencialidades, acreditam que o atendimento dos
estudantes deficientes deva acontecer em instituicbes como a APAE, porque |4 os
profissionais sdo mais capacitados; ao mesmo tempo afirmam que a escola é para todos,
dizem que alguns estudantes ndo poderiam frequenta-la devido ao seu alto grau de
deficiéncia; ao mesmo tempo em que afirmam tratar todos de forma igual, ainda usam

29 ¢ 99 e

termos como “agressivo”, “perigoso”, “psicopata” ao se referirem a estudantes deficientes.
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6 PROPOSTA DE FORMACAO DOCENTE TENDO EM VISTA A INCLUSAO

O caminho que o professor escolheu para aprender foi ensinar. No ato do ensino
ele se defronta com as verdadeiras dificuldades, obstaculos reais, concretos, que
precisa superar. Nessa situacdo ele aprende (PINTO, 1993, p. 21).

A inclusdo dos estudantes com deficiéncias, transtornos globais do desenvolvimento
e altas habilidades ou superdotacdo requer uma atengdo constante no processo da formagéo
docente, que comeca na formacgdo inicial e que se estenderd por toda a atuacdo do
professor, por meio da formacdo continuada.

Como proposito inicial e, observando a necessidade de formacdo nesta area,
demonstrada pela pesquisa no grupo focal, elaboramos, a seguir, uma proposta de formacéo
continuada para os professores, tendo em vista a inclusdo de estudantes com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacéo.

Para nos guiar nessa tarefa, buscamos auxilio nas sequéncias didaticas de Zabala
(1998) como proposta metodoldgica para o0 desenvolvimento dos encontros de formacéo. O
autor citado trabalha com as sequéncias didaticas como possibilidades de uma melhor inter-
relacdo entre professores e estudantes no processo de ensino e aprendizagem. Adotamos e
adaptamos a perspectiva das sequéncias didaticas para nossos encontros de formacéo, pois
entendemos que ela nos permite maior coeréncia e coesdo entre as etapas, além de nos
oferecer um fio condutor entre elas.

Em seu livro “A préatica educativa: como ensinar”’, Zabala (1998, p. 59) trabalha
quatro exemplos de sequéncia didatica, comeg¢ando por aquela que julga ser “uma aula
expositiva unidirecional”, baseada na abordagem do contetido pelo professor, com estudos
individuais sobre o livro-texto, repeticdo com exercicios de memorizacdo pelo estudante e
devolucdo da aprendizagem por meio de uma prova e sua respectiva nota. Em seguida, o
autor vai construindo outras trés sequéncias didaticas que vao agregando em cada uma
delas, maior complexidade. No quarto exemplo, a sequéncia didatica torna-se mais
complexa em relagdo as outras, envolvendo uma série de questdes que vao desde a
apresentacdo, por parte do professor, de um tema ou de uma problematica, a proposicao de
problemas ou questdes, a explicitacdo de respostas, propostas de informacdo, busca de
informac&o, elaboracéo de conclus@es, generalizacdo de conclusdes e sintese, exercicios de
memorizagdo, prova ou exame até a avaliagdo (1998, p. 72). Segundo o autor, esta Gltima

sequéncia, “comparada com os demais, € a que apresenta uma maior variedade de
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atividades, o que logicamente Ihe permite satisfazer a totalidade dos condicionantes, a fim
de que as aprendizagens sejam o mais significativas possivel” (1998, p. 75).

Nesse sentido, buscamos elaborar uma proposta mais abrangente e interativa, a
partir de uma sequéncia didatica propria para os encontros de formacdo, que envolva: a)
objetivo do encontro; b) dindamica de integracdo; c) leituras prévias da tematica e partilha de
saberes construidos pelos professores ao longo de sua caminhada; d) aprofundamento da
tematica pelo assessor; e) perspectivas de trabalho e avaliacdo da aprendizagem; f)
avaliacdo do encontro e encaminhamentos.

Diante do exposto, pensamos numa proposta de formagdo continuada para oS
professores em cinco encontros, com duracao de duas horas e meia a trés horas, a partir das
necessidades que foram evidenciadas em nossa pesquisa e que sao relevantes para a atuacao
docente frente a realidade da inclusdo. Vale ressaltar que sendo uma proposta, a mesma
pode ser adaptada conforme a necessidade do grupo, bem como ao tempo e nimero de

encontros a serem realizados.

PRIMEIRO ENCONTRO
ENTENDENDO AS DIFERENCAS ENTRE TRANSTORNOS DE
APRENDIZAGEM?! E DEFICIENCIAS?

Diferenciar as terminologias entre transtornos de aprendizagem e

deficiéncias, bem como buscar formas de intervencdo do professor
em sala de aula que contribuam para um processo de ensino e
OBJETIVO _ _
aprendizagem capaz de respeitar todos o0s  estudantes,
independentemente de seus estagios de desenvolvimento e

capacidades cognitivas.

TEMPO
APROXIMADO

ATIVIDADE PROCEDIMENTO

. Incentivar os presentes para que se apresentem, a
Dinamica do ) o o ) )
partir de uma dinamica que propicie um clima de 20 min
encontro _ )
envolvimento no tema proposto. Sugestdo de

21«0 transtorno especifico da aprendizagem ¢ um transtorno do neurodesenvolvimento com uma origem
bioldgica que é a base das anormalidades no nivel cognitivo as quais sdo associadas com as manifestacdes
comportamentais. A origem biolégica inclui uma interacdo de fatores genéticos, epigenéticos e ambientais
que influenciam a capacidade do cérebro para perceber ou processar informagdes verbais ou ndo verbais com
eficiéncia e exatiddo” (DMS-V, 2014, p. 68).

22 «Considera-se pessoa com deficiéncia aquela que tem impedimento de longo prazo de natureza fisica,
mental, intelectual ou sensorial, o qual, em interacio com uma ou mais barreiras, pode obstruir sua
participagdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condigbes com as demais pessoas” (BRASIL,
2015).
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aplicagdo da dinamica “Tempestade de Ideias”,
que consiste em cada participante pronunciar seu
nome e expressar uma ideia, conceito ou palavra
sobre 0 assunto a ser estudado, onde 0 assessor
poderd ir colocando essas ideias num quadro ou
lousa digital, podendo partir dessas manifestacdes

para conduzir o assunto.

Leituras prévias e

Partilha no grande grupo a partir da sugestdo da
leitura prévia de dois textos:
— “Entendendo as dificuldades de aprendizagem”,

do livro: “Dificuldades de Aprendizagem de A a Z

) — um guia completo para pais e educadores”, das 30 min
partilha ) ] ) )
autoras Corinne Smith e Lisa Strick;
— “O que sdo Transtornos de Aprendizagem?
Causas, tipos e tratamento”, da autora Maria Alice
Fontes .
Aprofundamento sobre as principais diferencas
entre o que € transtorno e deficiéncia no processo
Aprofundamento _
. de aprendizagem apresentadas por alguns
das questdes pelo L o 1h
estudantes, com a participacdo do publico
assessor _
envolvido e “fechamento” das questdes pelo
assessor.
Este tempo é reservado para, no conjunto,
) professores e assessor discutirem algumas
Perspectivas de )
perspectivas de trabalho e aprofundamento de
trabalho e . _ .
o questbes pendentes, bem como refletir sobre 40 min
avaliacdo da 3 o ]
) formas e sugestdes de avaliacdo da aprendizagem,
aprendizagem ) )
enfatizando o respeito pelo tempo de
aprendizagem de cada estudante.
Avaliagéo e Espago destinado a avaliagdo do presente
encaminhamentos | momento e sugestdes para 0 proximo encontro 20 mi
min

para 0 proximo

encontro

como forma de rever a metodologia ou, ainda,

combinar mais um momento para aprofundar a
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temaética, caso 0 grupo perceba a necessidade.

SEGUNDO ENCONTRO

A PRATICA DOCENTE E OS TRANSTORNOS DE APRENDIZAGEM

OBJETIVO

Conhecer alguns transtornos de aprendizagem como: Transtorno de
Déficit de Atencdo e Hiperatividade, Dislexia, Disgrafia, Discalculia,
Dislalia, bem como buscar formas de intervencdo do professor em

sala de aula que contribuam para a superagao desses transtornos.

ATIVIDADE

PROCEDIMENTO

TEMPO
APROXIMADO

Dinamica do

encontro

Incentivar os presentes para que se apresentem, a
partir de wuma dinamica que propicie o
envolvimento e a integracdo dos participantes.
Sugestdo de aplicacdo da dinamica “Dinamica do
Cadar¢o”, que consiste em dividir o grupo em
duplas, amarrar o cadarco do ténis ou sapato do
colega e propor que tentem caminhar. Pode-se
ainda, utilizar vendas para que cada um conduza o
outro, deixando-se livre para a criatividade do
condutor da dindmica. Apo6s, cada dupla expde

seus sentimentos e experiéncias com a dinamica.

20 min

Leituras prévias e

partilha

Partilha no grande grupo a partir da sugestdo da
leitura prévia do texto:

— “Mau desempenho escolar: uma visdo atual”,
das autoras Claudia Machado Siqueira e Juliana

Gurgel-Giannetti®®.

30 min

Aprofundamento
das questdes pelo

assessor

Aprofundamento por parte do assessor sobre as
principais questfes que envolvem os transtornos
de aprendizagens, buscando valorizar a
participagdo dos professores envolvidos no

processo de formacéo.

1h

2 Disponivel

em: https://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-
42302011000100021&lang=pt. Acesso em 09 jul. 2020.
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Perspectivas de

Tempo reservado para, no conjunto, professores e
assessor discutirem algumas perspectivas de

trabalno com o0s estudantes que apresentam

trabalho e ) ]
. transtornos de aprendizagens, bem como formas e 40 min
avaliacdo da . o ]
] sugestdes de avaliacdo da aprendizagem,
aprendizagem ) )
enfatizando o respeito pelo tempo de
aprendizagem de cada estudante.
Avaliacdo e Espaco destinado a avaliacdo do presente
encaminhamentos | momento e sugestdes para 0 proXimo encontro 20 mi
min

para o préximo

encontro

como forma de rever a metodologia e aprimorar o

processo de formacéo.

TERCEIRO ENCONTRO

A PRATICA DOCENTE FRENTE AS DEFICIENCIAS (PARTE 1)

Conhecer algumas caracteristicas dos estudantes que possuem
Transtorno do Espectro Autista, Sindrome de Asperger e Transtorno

OBJETIVO Global do Desenvolvimento, discutindo possiveis formas de
intervencdo e avaliacdo em sala de aula na superacdo desses
transtornos.

ATIVIDADE PROCEDIMENTO TEMPO

APROXIMADO
O assessor combina previamente com alguns
participantes para que, sempre que ele queira
iniciar 0 encontro, 0S mMesmMoOs comecem a
conversar deliberadamente, fazendo barulho,
tumultuando e impedindo que 0 assessor avance.

Dinamica do Certamente, essa atitude ird gerar um desconforto )

encontro e reacOes diversas nos demais participantes. 20 min

Passados alguns minutos, os participantes que
estavam agitados se acalmam e o assessor explica
que tudo isso foi combinado previamente, com o
objetivo de demonstrar como alguns estudantes,

especialmente os que possuem Transtorno do



https://www.vittude.com/blog/sindrome-de-asperger/
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Espectro Autista ou transtornos semelhantes
sentem-se ao se deparem com uma sala de aula
barulhenta e dispersiva. Em seguida, 0 assessor
podera abrir espaco para algumas manifestacdes
do grupo a respeito de como se sentiram ao querer
siléncio e respeito para iniciar 0 encontro e o

grupo nao colaborar.

Leituras prévias e

Em duplas, levantar um aspecto que julga central

na leitura realizada previamente. Sugestdo de

leitura do texto: “Autismo ¢ doengas invasivas de 20 min
partilha
desenvolvimento”, dos autores Carlos A. Gadia,
Roberto Tuchman e Newra T. Rotta.
Aprofundamento da temética, como caracteristicas
Aprofundamento | e  especificidades de cada  deficiéncia,
das questdes pelo | possibilitando a participacdo dos professores por 1h
assessor meio de perguntas, relatos da experiéncia diaria e
“fechamento” das questdes pelo assessor.
Perspectivas de | Neste momento, professores e assessor buscam
trabalho e perspectivas de trabalho, sugestdes de atividades, )
avaliacdo da adaptacdo de materiais e formas de avaliacdo da A0 min
aprendizagem | aprendizagem dos estudantes com TEA e outras.
Avaliacdo e Espaco destinado a avaliacdo do presente
encaminhamentos | momento e sugestdes para o proximo encontro 20 min

para o proximo

encontro

como forma de rever a metodologia e aprimorar o

processo de formacao.

QUARTO ENCONTRO

A PRATICA DOCENTE FRENTE AS DEFICIENCIAS (PARTE I1)

Conhecer algumas caracteristicas das deficiéncias fisicas como:

visual, auditiva e fisica, elencando ferramentas, adaptacdo de

OBJETIVO o B ] ) o
materiais e sugestdes de intervencao e avaliacdo em sala de aula que
contribuam para a superacao dessas dificuldades.

ATIVIDADE PROCEDIMENTO TEMPO
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APROXIMADO

Dinamica do

encontro

Oportunizar aos participantes vivenciar uma
situagdo de vida, a partir da dinamica “E se eu
fosse assim”, que consiste proporcionar
experiéncias como se a pessoa tivesse determinada
deficiéncia (auditiva, visual ou fisica). Organizar
0s participantes em duplas e propor trés
atividades: a) amarrar uma venda nos olhos do
companheiro e depois conduzi-lo aos mais
diversos espacos da escola; b) providenciar
muletas, bengalas, cadeira de rodas e, em duplas,
um conduzir o outro e vice versa; c) utilizar
protetor de ouvido e um tentar comunicar-se com
0 outro. Em seguida, incentivar que algumas
duplas partilhem sentimentos e experiéncias com a
dindmica. (Obs.: cuidar para a seguranca e

integridade fisica dos participantes).

30 min

Leituras prévias e

partilha

Em pequenos grupos, fazer um paralelo entre os
termos que usamos no dia a dia para nos
referirmos aos estudantes deficientes e o termos
mais adequados e partilha em plenéria. Sugestao
de leitura prévia dos textos:

“Terminologia sobre deficiéncia na era da
inclusdo”, do autor Romeu Kazumi Sassaki.?
Partilha no grande grupo a partir da sugestdo da
leitura prévia de dois textos ‘“Deficiéncias e
educacdo inclusiva”, das autoras Marisa Junior

Lopes e Ana Cristina Mancussi e Faro®.

30 min

Aprofundamento

das questoes pelo

Aprofundamento da temética, como caracteristicas

e especificidades de cada  deficiéncia,

1h

% Disponivel em: http://www.ocuidador.com.br/imgs/utilidades/terminologia-50aa23697289a.pdf. Acesso em

09 jul. 2020.
25

Acesso em 09 jul. 2020.

Disponivel em: http://www.saocamilo-sp.br/pdf/mundo_saude/34/deficiencias_educacao_inclusiva.pdf.


http://www.ocuidador.com.br/imgs/utilidades/terminologia-50aa23697289a.pdf
http://www.saocamilo-sp.br/pdf/mundo_saude/34/deficiencias_educacao_inclusiva.pdf
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assessor possibilitando a participagdo dos professores que
ndo puderam expor sua experiéncia em relacdo a
dindmica inicial, bem como a partilha de davidas,

experiéncias diarias de sala de aula e outros.

_ Neste momento, professores e assessor buscam
Perspectivas de _ 3 o
perspectivas de trabalho, sugestBes de atividades,
trabalho e y o o ]
o adaptacdo de materiais e formas de avaliacdo da 40 min
avaliagéo da )
_ aprendizagem dos estudantes que possuem
aprendizagem . . ) .
deficiéncia, como auditiva, visual e fisica.

Avaliacdo e Espaco destinado a avaliacdo do presente

encaminhamentos | momento e sugestfes para 0 proximo encontro 20 mi
min
para o proximo | como forma de rever a metodologia e aprimorar o

encontro processo de formacao.

QUINTO ENCONTRO

POLITICAS PUBLICAS REFERENTES A EDUCACAO ESPECIAL NA
PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Conhecer as diversas leis que orientam a educacdo inclusiva, desde a
OBJETIVO CF/88 até as leis recentes, compreendendo o embasamento legal da

educacéo inclusiva.

TEMPO
ATIVIDADE PROCEDIMENTO APROXIMA
DO
Estimular os participantes que se apresentem, a partir
de uma dindmica que propicie o envolvimento e a
integracdo dos mesmos. Pode ser utilizada a
L dindmica “Troca de papeis”, que consiste em dividir
Dinamica do .
0 grupo em duplas, onde cada um se apresenta para o 20 min
encontro _ o
outro, partilhando alguma caracteristica de sua
personalidade ou outra questdo que achar pertinente.
ApoOs, no grande grupo, um apresenta 0 outro
companheiro da dupla e assim sucessivamente.
Leituras prévias e | Partilha em pequenos grupos a partir da sugestdo de 30 min
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partilha

leitura prévia dos principais documentos que tratam
da educacéo inclusiva, bem como os conhecimentos
ja construidos pelos professores em sua caminhada
referente a tematica.

— Leis de Diretrizes e Bases da Educagdo Brasileira
de 1961 (Art. 88 e comentarios).

— Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira de
1971 (Art. 9° e comentarios).

— Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Brasileira de
1996 (Art. 4°, 58 a 60 e comentarios).

— Constituicdo Federal de 1988 (Art. 208 e
comentarios).

— Politica Nacional de Educagdo Especial na
Perspectiva da Educacdo Inclusiva (2008).

— Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2001/2010 —
(item 8 — Educacdo especial).

— Plano Nacional de Educagdo (PNE) 2014/2024 —
(Meta 4).

— Declaracdo Mundial sobre Educacdo para Todos
(Declaracdo de Jomtien, 1990).

— Declaragdo de Salamanca (1994).

— Declaracion de Buenos Aires (2017).

Aprofundamento
das questoes pelo

assessor

Neste momento, o assessor do encontro aprofunda as
questBes referentes a legislagdo que ampara a
educacdo inclusiva, de forma dialogica, permitindo a
participacdo dos professores por meio de perguntas,
relatos da experiéncia diaria e “fechamento” das

guestdes pelo assessor.

1h

Perspectivas de
trabalho e
avaliagdo da

aprendizagem

Este tempo é reservado para no conjunto dos
professores e 0 assessor discutirem algumas
perspectivas de trabalho com os estudantes
deficientes ou que apresentem transtornos de

aprendizagens, bem como formas e sugestbes de

40 min
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avaliacdo da aprendizagem, enfatizando o respeito

pelo tempo de aprendizagem de cada estudante.

Avaliacéo e Espaco destinado a avaliagdo geral dos cinco
encaminhamentos | encontros com objetivo de corrigir eventuais “falhas” 50 i
min
para o proximo | ocorridas durante os mesmos, bem como rever sua

encontro estrutura metodoldgica.

Ao finalizar essa proposta de formacdo docente continuada com o foco na incluséo,
gostariamos de ressaltar que, como o préprio termo expressa, € um processo e ndo algo
fechado e estanque. E uma proposta pensada a partir das demandas surgidas durante a
pesquisa no grupo focal, ficando aberta para a sugestdo de outros temas e textos, bem como
a necessidade da realizacdo de outros encontros, caso houver necessidade, na medida em
que o processo de formacao for acontecendo. Acreditamos que o importante é manter uma
sequéncia didatica que oriente os encontros, possibilitando um fio condutor entre uma etapa
e outra, objetivando um processo de formacdo coeso, coerente e eficiente. Nesse contexto,
recorro a Freire (1991, p. 58):

Ninguém comeca a ser educador numa certa terca-feira as quatro horas da tarde.
Ninguém nasce educador ou marcado para ser educador. A gente se faz educador,
na pratica e na reflexao sobre a pratica.

Eis o grande desafio!



119

7 (IN)CONCLUSAO

A necessidade de formacdo tanto inicial quanto continuada para os professores
torna-se vital diante da urgéncia que se impde a inclusdo dos estudantes com deficiéncias,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagio. E diante dessa
realidade que tecemos, a partir de agora, algumas consideragfes a respeito da pesquisa
realizada, tendo clareza de que ndo é uma conclusdo, mas apenas uma in(conclusao), pois
somos cientes de que ndo conseguimos explorar todas as questdes que apareceram ao longo
do trabalho, assim como, muitas delas permanecerdo em aberto para proximas pesquisas.

Quando levantamos a problematica da formacdo continuada dos professores,
guestionamos a que ponto ela estava contribuindo para a incluséo dos estudantes deficientes
no ambiente escolar. O que para nds soavam como hipdteses a serem investigadas, agora
tornaram-se mais claras, que tanto a formagéo continuada dos professores quanto a inclusao
ainda é um problema a ser superado no ambiente escolar. A educacdo inclusiva ainda
carece de espago na estrutura escolar e na compreensdo dos professores, como forma de
oportunizar o acesso, a permanéncia e a qualidade da educacéo para todos.

Podemos constatar essa dificuldade quando resgatamos as politicas de incluséo,
especialmente da Secretaria de Educagdo do Municipio de Erechim, da qual ndo obtivemos
nenhum retorno da atual gestdo quanto a metas, programas ou projetos referentes a questao
da incluséo até esse momento.

Ao longo da pesquisa, apareceu frequentemente que a formacao inicial em relacdo a
inclusdo, mesmo que ndo sendo nosso foco central, é superficial e insuficiente na
preparacdo dos professores, ficando ainda muito restrita a alguns créditos sobre uma
deficiéncia especifica ou nem mesmo chega a ser destinado qualquer crédito sobre o
assunto em grande parte das licenciaturas. Vale dizer ainda, que a questdo das deficiéncias
e da inclusdo ndo sdo tratadas com a devida atencdo que deveria ser dada por grande parte
das instituicGes formadoras de professores.

A falta de compreens&o e clareza sobre o que € a inclusdo € outra constatacdo que
realizamos, especialmente no discurso de alguns professores quando argumentam que a
inclusdo devesse ser feita aos poucos, com dia e hora marcada para os estudantes
deficientes participarem das atividades e do ambiente escolar, bem como aqueles que ainda

acreditam que as APAEs sdo os melhores locais para a incluséo.
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Contatamos ainda que estamos alicercados num paradigma arcaico, com escolas
organizadas da mesma forma que h& 150 anos. Nossas concepcGes ainda sdo marcadas pela
ideia de estudantes disciplinados, organizados e padronizados, sentados em fileiras, um
atras do outro. Frequentemente, nos deparamos com concepcdes de muitos professores que
ainda acreditam num ensino fragmentado, por disciplinas estanques, “bancéario”, na
concepcao de Paulo Freire, que ndo respeita a caminhada e o tempo de cada estudante.

Percebemos ainda, que uma educacao que se pretenda ser inclusiva deve perpassar
todos os setores da escola, devendo comecar desde a portaria, passando pela secretaria, pelo
refeitorio, pela equipe de limpeza e merenda, pela equipe diretiva, pela coordenacdo
pedagogica, pelos professores da SRM, pelos professores de sala de aula comum e
estudantes como um todo.

Sentimos ao longo da pesquisa que os professores ndo se sentem preparados para o
trabalho com estudantes deficientes, pois relatam com frequéncia que o tema da incluséo
n&o foi estudado ou que foi muito superficial na formacao inicial e que na continuada ainda
deixa muito a desejar nesse sentido.

Diante do contexto escolar e da prdpria atuacdo dos professores, que, muitas vezes,
acabam excluindo os estudantes com alguma deficiéncia, constatamos também, o papel
desempenhado pelos estudantes ditos “normais” em relacdo aos colegas que possuem
alguma deficiéncia, transtornos, déficit de aprendizagem ou superdotacdo. Muitas vezes, 0s
ignoram, ndo querem fazer grupos de trabalhos e ndo se solidarizam/relacionam com 0s
estudantes ditos diferentes, constituindo-se assim, em mais uma das barreiras a serem
enfrentadas referentes a incluséo.

Cabe ainda ressaltar, que o grupo focal foi revelador em muitas questdes. Uma delas
refere-se ao descompasso entre o discurso e pratica dos professores, como forma muitas
vezes de acomodagdo e ndo querer mudar. Essa constatacdo deu-se ao percebermos que
diante de algumas questdes realizadas no grupo focal, os professores davam respostas
evasivas, fugiam da questao proposta e atribuiam reiteradamente a culpa ao Estado que néo
da formacdo e condigdes de trabalho, que a profissdo estd desvalorizada, que ha uma
sobrecarga de trabalhos e muitas escolas para cumprir a carga horaria.

Outra constatacdo, a partir do grupo focal, foi que grande parte dos professores
baseia-se no senso comum para proferir alguma palavra em relacdo aos mais diversos temas
que envolvem a realidade escolar, especialmente no tocante as deficiéncias. E comum ouvir

afirmac@es caracterizando o estudante como problematico, psicopata, perigoso, agressivo,
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que, no nosso entendimento, essa postura ndo compete ao professor, mas aos profissionais
das areas da psicologia, psicopedagogia ou neurologia.

Além do mais, muitas vezes, encontramos professores eximindo-se da sua real
funcdo, constituindo-se numa espécie de terceirizacdo do seu trabalho com os estudantes
deficientes, pois observamos a dependéncia de certos professores de um 6rgdo externo
como 0 Conselho Tutelar para tomar uma posi¢do a respeito de estudantes “problemas”,
abrindo a possibilidade de ingeréncia de outros atores na educacéo.

E recorrente ainda, a presenca de um discurso em que o professor coloca a
responsabilidade no sujeito, na familia, na escola, no Estado, na sociedade pelo fracasso
escolar e por ndo saber trabalhar com estudantes deficientes, mas, em nenhum momento,
olha para a sua pratica enquanto professor. E o caso do professor que acredita que 0s
estudantes “normais” sdo prejudicados pela presenca dos estudantes que possuem alguma
deficiéncia na sala de aula.

Observou-se ainda, que muitos professores escondem-se atrds de questfes como a
falta de estrutura fisica das escolas, da desvalorizacdo da profissdo, da falta de recursos
humanos, da exaustiva carga horaria, das salas de aula superlotadas, eximindo-se da
responsabilidade em buscar formacéo para atender as situacbes em que estdo presentes 0s
estudantes com deficiéncias ou transtornos.

Muitos desses professores falam da incluséo, mas, a0 mesmo tempo, excluem ao
proporem dia e hora marcada para estudantes deficientes frequentarem a escola, podendo 0s
professores preparar atividades diferentes para aquele momento. Quer dizer que nos outros
dias, pode-se voltar ao “normal” sem a preocupac¢ao com a inclusdo do estudante.

Poucos professores fazem o processo de reflexdo de sua pratica, reconhecendo as
lacunas de sua formacao tanto inicial como continuada e buscam a supera¢do das mesmas.
A maioria fica se lamentando, culpando o Estado que ndo d& suporte para a formacao ou até
mesmo os estudantes que sdo malandros, que se escondem atras da deficiéncia, que
possuem o “capeta encarnado”. Enquanto ficamos a procura de um culpado, néo
percebemos que, muitas vezes, somos nés, enquanto professores, que devemos fazer o
processo de saida em busca de melhores condi¢cdes de espaco, de uma formacdo mais
aprofundada e de uma constante revisdo das nossas praticas.

Algo que fica em aberto na nossa pesquisa que pode ser tematica de investigacdo
futura é a questdo da linguagem utilizada pelos professores, que tratam os estudantes como

2 <6

infantis, pois ¢ recorrente na fala do grupo focal, expressdes como “anjinho”, “coleguinha”,
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“folhinha”, “turminha”, “criaturinha”, “aulinha”, “miudinha”, “cabecinha”, “queridinha” e
outras.

Por outro lado, ndo podemos deixar de constatar que, mesmo tendo muitas ideias
superficiais e até mesmo contraditorias sobre a inclusdo, os professores pesquisados
apontaram a importancia da atitude do professor em relagdo ao estudante com deficiéncia,
transtornos globais de aprendizagem ou superdotacdo, quanto ao respeito a individualidade
de cada estudante, dos modos e tempos diferentes de aprendizagem que acontece a cada
um, na integralidade dos sujeitos e nas potencialidades nos envolvidos no processo escolar.

Por fim, sem a pretenséo de encerrar a discusséo, acreditamos ter conseguido atingir
0s objetivos a que nos propomos, respondendo a problemética posta no inicio desse
trabalho, conscientes de que ha muito a se fazer em prol da inclusdo de estudantes com
deficiéncia, transtornos globais de aprendizagem ou superdotacdo. Que devemos continuar
nossa caminhada de formacao nos mais diferentes niveis de atuacdo de cada um, buscando
exercer a profissdo de professor com exceléncia para que possamos contribuir de forma
simples e eficaz para que todos os estudantes possam ser acolhidos e incluidos na sua

caminhada de crescimento na integralidade de seres humanos.
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APENDICE A - TEXTOS SELECIONADOS DA SciELO

N° 01

Ano 2018

Autor(es) | Adriana Vargas
Evelise Maria Labatut Portilho

Instituicdo | Pontificia Universidade Catolica do Parana — PUCPR, Curitiba, PR, Brasil.

Titulo Representacdes Sociais e Concepcbes Epistemoldgicas de Aprendizagem de
Professores da Educacao Especial

Palavras- | Epistemologia da Aprendizagem. Educacdo Especial. Formagdo Continuada.

chave

Relacao As representacdes sociais e concepcdes de aprendizagem dos professores da

entre escola de Educacdo Basica, modalidade Especial pesquisada, opGem-se ao

formacdo | objetivo da instituicdo, que é promover a independéncia, a socializacdo e a

continuada | inclusdo socio educacional das criangas. Do mesmo modo que os estudos de

einclusdo | Barbosa (2014), Fragoso e Casal (2012) e Musis e Carvalho (2010), as
representacdes sociais dos professores pesquisados estdo carregadas de
significacbes sobre a deficiéncia, concebida como limitadora, negativa,
determinante; sobre a auséncia, o diferente (em comparacdo a um padrdo
normal), aquilo que anula o outro e é regida por explicacdes médicas.
Em conclusdo, as concepcdes de aprendizagem inatista e ambientalista
coexistem nas falas dos professores pesquisados e reforcam as acOes de
integracdo da crianca com deficiéncia na sociedade, ou seja, aquela que
investe na promocdo de mudangas na crianga, na direcdo de sua
normalizacdo. No entanto, as a¢6es de inclusdo, segundo Aranha (2003), sdo
aquelas que investem no processo de desenvolvimento da crianga, criando
condi¢cBes imediatas para 0 acesso e a participacdo na vida comunitaria,
possibilitando sua manifestacdo com relacdo aos seus desejos e as suas
necessidades, por meio de suportes fisicos, psicolégicos, sociais e
instrumentais.
Um trabalho de forma integrada a equipe terapéutica da escola parece ser
uma alternativa para o professor, que poderia discutir 0s casos em grupo e
elaborar um projeto conjunto objetivando atender as necessidades educativas
de cada crianca, compartilhar conhecimentos e incertezas. Além disso,
programas de formacdo continuada que questionem o dominio do saber
especifico, como cursos e especializacbes em Educacdo Especial, que
possivelmente tornaria o professor apto a trabalhar de forma adequada com o
aluno com deficiéncia. E, também, incluir nessas formacGes espacos de
reflexdo constante entre professores e equipe pedagogica, buscando diminuir
a angustia vivenciada diante dos desafios diarios no trabalho.

N° 02

Ano 2018
Autor(es) | Alexandro Braga Vieira
Ines de Oliveira Ramos
Renata Duarte Simdes
Instituicdo | Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, Vitdria, ES, Brasil.
Titulo Incluséo de alunos com deficiéncia e transtornos globais do desenvolvimento:


http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382018000300359&lang=es#B4
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382018000300359&lang=es#B9
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382018000300359&lang=es#B15
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S1413-65382018000300359&lang=es#B3

132

atravessamentos nos curriculos escolares

Palavras- | Curriculos. Inclusdo escolar. Deficiéncia. Transtornos globais do

chave desenvolvimento.

Relacéo Essas reflexfes ajudam-nos a pensar em vérias problematizacBes para

entre sairmos de estigios de paralisia docente, principalmente quando nos

formacdo | deparamos com a escolarizagédo de estudantes com algum tipo de deficiéncia

continuada | e com transtornos globais do desenvolvimento. Uma estratégia que se

e inclusdo | desenha para a superagédo desse quadro vem sendo a busca por conhecimentos
que dialoguem com as trajetorias dos alunos, permitindo ao professor langar
novos olhares sobre os curriculos escolares para refletir se 0s mesmos
precisam ser adaptados, flexibilizados, adequados ou, caso contrario,
constituidos e praticados de forma a levar o estudante a criar uma relagéo
com o conhecimento para conhecer a si, 0s outros e a sociedade da qual faz
parte.

N° 03

Ano 2018

Autor(es) | Alexandro Braga Vieira
Ines de Oliveira Ramos

Instituicdo | Universidade Federal do Espirito Santo — UFES, Vitdria, ES, Brasil.

Titulo Diélogos entre Boaventura de Sousa Santos, Educacdo Especial e Curriculo

Palavras- | Educacdo Especial. Curriculo. Atendimento Educacional Especializado.

chave

Relacao Ao longo do artigo, dedicamo-nos a aproximar 0s pensamentos de

entre Boaventura de Sousa Santos ao campo da Educagdo Especial. Diante disso,

formacdo | alicercamos nossas reflexdes em uma experiéncia de formacdo continuada

continuada | para professores da Educacao Basica. Dialogamos a escolarizacéo dos alunos

einclusdo | da Educacdo Especial, articulada aos pressupostos das Sociologias das
Auséncias e das Emergéncias, da traducdo e do pensamento abissal e pds-
abissal. Essas reflexdes nos fizeram refletir que o que ndo existe €
culturalmente produzido pela sociedade e, para nos contrapormos a esses
pressupostos, trouxemos a reflexdo para o campo das ecologias do
reconhecimento dos saberes.
Segundo Sousa Santos (2006), é de suma importancia entender que o fato de
ndo existir um anico saber faz com que, mais do que nunca, precisemos
procurar meios para que esses saberes se articulem e se interpenetrem para
que, de fato, o presente seja visibilizado e observado e, com isso, nédo
deixarmos para o futuro a¢Ges que movimentadas no hoje trardo resultados
significativos posteriormente. As reflexdes do autor nos ajudaram também a
perceber (no transcorrer da formacao) que é possivel constituir movimentos
de interagdes/inter-relacbes entre os professores para potencializar o0s
processos de escolarizacdo de alunos com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo, evidenciando a
importancia dos investimentos na formacdo continuada e a articulagdo dos
recursos humanos e materiais disponiveis na escola, dentre outras questdes,
para pensarmos em escolas mais inclusivas.

N° 04

Ano 2017
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Instituicdo | Universidade Federal Fluminense. Niteroi, RJ, Brasil.
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Titulo Inclusdo em educagéo: processos de avaliagdo em questéo

Palavras- | Formagdo de professores. Atendimento educacional especializado. Incluséo

chave em préticas de avaliagdo.

Relacao A avaliacdo permeia (ou deveria permear) todo o processo de ensino-

entre aprendizagem. Em termos didaticos, ao elaborar o plano de aula ou o

formacdo | planejamento de curso, € preciso considerar 0s nossos objetivos (culturas),

continuada | nossa intencdo (politicas) com o grupo, o contexto do grupo (dialeticidade e

e inclusdo | complexidade) com o qual iremos trabalhar (préaticas).
No momento em que estabelecemos objetivos, esses objetivos serdo avaliados
ao longo do processo. A avaliacdo (especialmente se feita em uma
perspectiva omnilética, ou, pelo menos, mais ampla e politizada) se trata de
um instrumento para identificar se estamos no caminho certo, ou seja, 0
processo avaliativo ndo se restringe apenas a identificar o aprendizado do
aluno, mas nos serve de parametro para identificar se nossa proposta
pedagogica esta possibilitando condicbes de aprendizagem e participacdo de
todos no processo de ensino-aprendizagem.
Consideramos que as dimensdes de culturas, politicas e praticas de inclusdo e
seus entrelacamentos dialéticos e complexos nos possibilitam perceber a
heterogeneidade como elemento indispensavel para o enriquecimento das
interacdes em sala de aula. A relacdo que estabelecemos com as diferencas
em sala de aula é fundamental, pois diferencas assumidas como
oportunidades sdo intimamente relacionadas as dimensfes explicitadas, ou
seja, da negacdo das diferencas passamos ao reconhecimento das mesmas.
Esse deslocamento de olhar e atitude permite que possamos apostar nas
potencialidades que cada ser humano possui, independente dos prejuizos
resultantes de uma diferenca/deficiéncia.  Nesse  contexto, a
diferenca/diversidade pode ser, ao invés de um problema, como ainda é
comumente vista, uma fonte de riqueza e de enriquecimento das nossas
praticas sociais, culturais e pedagdgicas. Assim, o processo de inclusdo em
educacdo, visto pela lente omnilética, problematiza questdes referentes a
organizacdo curricular, espacos e tempos escolares, estratégias didatico-
pedagdgicas, modos de ensinar e aprender para possibilitar o direito a
aprendizagem e a participacdo para todos.

N° 05

Ano 2016

Autor(es) | Rita de Cassia Barbosa Paiva Magalhées
Marcia Torres Neri Soares

Instituicdo | Universidade Federal do Rio Grande do Norte — UFRN, Natal, RN, Brasil.
Universidade do Estado da Bahia — UNEB, Ipiad, BA, Brasil.

Titulo Curriculo escolar e deficiéncia: contribuicbes a partir da pesquisa-acdo
colaborativo-critica

Palavras- | Pesquisa-Acdo. Curriculo. Deficiéncia. Inclusdo Escolar.

chave
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Relacao Identificamos a ndo garantia de uma proposta de formagdo continuada na

entre escola e o decorrente isolamento das praticas pedagdgicas realizadas como

formacdo | um dos principais obstaculos ao trabalho do professor.

continuada | Para Sacristdn (2000, p. 198), a coletividade [...] da profissionalizagdo

einclusdo | docente para desenvolver um curriculo coerente para os alunos é uma
necessidade urgente entre nds. O isolamento nas aulas supde a falta de
questionamento das estruturas e decisbes que dependem de instancias
coletivas. O fato de os professores ndo socializarem seu planejamento e seus
desafios cotidianos com seus colegas contribuia para auséncia de reflexao das
praticas docentes e privava 0s sujeitos da escola da troca de informacGes
sobre especificidades de estudantes com deficiéncia e dos demais, e,
especialmente, sobre possibilidades para um trabalho diversificado para todos
0s estudantes.
Nosso estudo evidencia que “a inclusdo se apresenta como ‘campo de forgas’
e embates, e ndo somente como terreno de competéncia técnica de
professores ¢ gestores” (MAGALHAES, 2012, p. 502). Portanto, o “como
fazer” na sala de aula ndo se esgota na dimensdo técnica do saber
especializado para adaptacdo de um determinado recurso, um plano
individualizado para o estudante com deficiéncia, a flexibilizacéo curricular.
Essas formas de intervengédo educativa ganham sentido quando refletidas na
trama de conflitos e no questionamento de interesses, ideologias e
(in)definicbes do que se elege como conhecimento escolar para diferentes
estudantes, ou seja, além da dimensdo técnica, na dimensdo critica desse
mesmo curriculo.
A escola revelou, gradativamente, a intrincada relacdo das dimensbes
técnicas e simbolicas ligadas ao curriculo, personificada no acesso desigual e
injusto dos estudantes com deficiéncia a parte do conhecimento produzido
pela humanidade. Parece-nos, entédo, que a revisdo de metodologias para fazer
0s conteldos acessiveis a todos os estudantes € assunto recorrente para
pratica de muitos professores.
Nivelados conforme suas supostas (in)capacidades, os estudantes estavam
imersos numa teia de rotulagfes que os distanciava do acesso e participacao
no curriculo escolar. Mais uma vez, o “inocente” mecanismo para
agrupamento dos estudantes com deficiéncia em uma Unica turma
transversalizou os momentos formativos desenvolvidos ao longo da
investigacdo e indicou a necessidade de desenvolver temas voltados a
compreensdo do curriculo escolar como avivador ou silenciador das vozes e
da participacdo de diferentes estudantes.

N° 06

Ano 2016
Autor(es) | Lidia Mara Fernandes Lopes Tavares
Larissa Medeiros Marinho dos Santos
Maria Nivalda Carvalho Freitas
Instituicdo | Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei. Séo Jodo Del Rei, MG, Brasil.

Titulo A Educacdo Inclusiva: um Estudo sobre a Formagéo Docente
Palavras- | Educacdo Especial. Formacdo de professores. Politicas Publicas em
chave Educacdo. Educagdo das pessoas com deficiéncia.

Relacao A incluséo de criangas com deficiéncia no contexto das escolas regulares
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entre ainda tem muito a avancar, principalmente no que se diz respeito a formagéo
formacdo | dos professores que lidam diretamente com essas criangas. Embasado nas
continuada | entrevistas realizadas e na literatura da area, percebe-se que o preparo de
einclusdo | docentes para atuarem com criancas com deficiéncia ainda é muito
insuficiente para que haja uma inclusdo efetiva. Entdo, o que se propde é que
os curriculos de formacdo docente contenham, ndo apenas disciplinas
especificas a tematica da inclusdo, mas também que esta seja abordada de
forma transversal em vérias outras disciplinas dos cursos de formacao.
Acredita-se que assim, a inclusdo ndo mais sera vista de forma fragmentada e
ainda podera se tornar assunto cada vez mais natural em discussdes, em
cursos de graduacdo. Aliado a isso, sugere-se que 0s cursos oferecam mais
oportunidades de praticas com criangas com deficiéncia, como estagios em
salas inclusivas e vivéncia com essas pessoas, para que a experiéncia e a
discusséo possam inclusive promover uma viséo de fato inclusiva.
Além de uma reformulacdo nas politicas publicas de inclusdo, com uma
maior participacdo da sociedade em sua elaboracdo, mas também um
acompanhamento sistematico do cumprimento das politicas publicas para que
sejam efetivadas as propostas estabelecidas por lei também pode garantir um
desempenho consistente desses professores e um ensino de qualidade para as
criangas inseridas. Como ja mencionado, 0 que se V€ € a existéncia de um
distanciamento bastante relevante entre o que se propde e 0 que realmente €
cumprido. Como por exemplo, o fato da exigéncia de formag&o especializada
para as professoras apoio, mas ainda sdo contratadas profissionais para essa
fungdo que ndo possuem nenhuma especializagdo e sequer cursaram
disciplinas relacionadas a inclusdo em sua formacao.

N° 07

Ano 2016

Autor(es) | Maria Luiza Salzani Fiorini
Eduardo José Manzini

Instituicdo | Universidade Estadual Paulista — Unesp. Marilia, SP, Brasil.

Titulo Dificuldades e sucessos de professores de educacdo fisica em relagdo a
inclusédo escolar

Palavras- | Educagdo Especial. Educacéo Fisica. Tecnologia Assistiva. Inclusdo Escolar.

chave

Relacao Conclui-se que, os dois professores de Educagdo Fisica encontravam

entre dificuldades, por diversos motivos, para criar condi¢fes favoraveis a incluséo

formacdo | dos alunos com deficiéncia e alunos com autismo, seja em fungdo das

continuada | estratégias de ensino, dos recursos pedagogicos, da sele¢do de conteudos, da

e inclusdo | presenca da professora de sala ou da falta de ages propositivas em relacdo a
inclusdo. Mas, a incluséo escolar ndo ocasionou apenas dificuldades para P1
e P2, pelo contrario, nas aulas de Educagdo Fisica também eram vivenciadas
inUmeras situagdes de sucesso e, 0 mais curioso, nas turmas que ambos o0s
professores relataram como “com dificuldades para incluir”.
Além de sucessos e dificuldades, a pratica dos professores de Educacgédo
Fisica em turmas regulares com alunos com deficiéncia e alunos com autismo
apresentou trés aspectos que embasavam o desenvolvimento das aulas: 1) o
perfil e as experiéncias prévias de cada professor; 2) o tipo de deficiéncia ou
de transtorno e o conhecimento sobre eles, e 3) a empatia professor — aluno e
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aluno — aula de Educacao Fisica, sendo que o contexto e a dindmica das aulas
foram mais favoraveis a inclusdo quando o professor “olhava” para o aluno
com deficiéncia ou com transtorno e ‘“‘enxergava” possibilidades e
capacidades, ao invés de focar na limitacdo e, quando o préprio aluno
apresentava interesse pelas aulas e motivagdo em participar.

N° 08

Ano 2015
Autor(es) | Claudia Sanini.
Cleonice Alves Bosa
Instituicdo | Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, Porto Alegre, RS,

Brasil.
Titulo Autismo e inclusdo na educacdo infantil: Crencas e autoeficacia da educadora
Palavras- | Crencas. Autoeficacia. Autismo. Educagdo infantil.
chave
Relacao Em relagdo as crencas da educadora sobre o autismo e sua influéncia no
entre trabalho com o aluno foi possivel identificar atitudes positivas e de aceitacéo

formacdo | desta crianca. Mesmo com os sentimentos iniciais de medo e inseguranca

continuada | para trabalhar com um aluno “diferente”, ela conseguiu desenvolver uma

e inclusdo | relacdo baseada no afeto, no carinho e no conhecimento sobre seu jeito de ser
e reagir, a medida que a experiéncia com ele e as orientacfes que buscou
aumentaram.
O acolhimento e os sentimentos positivos da educadora em relagdo ao aluno
parecem decorrer do vinculo estabelecido, em primeiro lugar, com a crianca e
ndo com o autismo. A literatura mostra que optar por uma ou outra forma de
se vincular com o aluno com necessidades educativas especiais fara muita
diferenca na pratica adotada pelo professor. Permitir que a patologia se
sobressaia nessa relacdo impede a realizacdo de um trabalho efetivo e o
reconhecimento das capacidades desse aluno, que acaba sendo visto apenas
pelo viés da deficiéncia. A educadora demonstrou acreditar na capacidade de
desenvolvimento de seu aluno, que aliado ao conhecimento sobre o
transtorno, as dificuldades, as potencialidades e possibilidades observadas, as
metodologias e praticas utilizadas, permitiram um maior investimento na
educabilidade deste aluno, no desenvolvimento do trabalho da professora e da
confianca na sua capacidade de atuacéo.
No que se refere ao senso de autoeficacia foi possivel identificar, em alguns
aspectos, uma baixa expectativa de eficAcia por parte da educadora,
evidenciada pela pouca valorizacdo de sua formacdo académica e do
conhecimento que possuia para a realizacao do seu trabalho e pelo sentimento
persistente de inseguranca em relacdo a adequacdo de sua pratica, expresso
pela necessidade constante de ser reassegurada sobre a qualidade da sua
pratica.
Mediante estes resultados destaca-se a importancia da realizagdo de novos
estudos, investigando mais especificamente que fatores estdo implicados
nessa desvalorizacdo da propria formacao e a dificuldade de autonomia para
criar e experimentar, a0 mesmo tempo em que avalia e reflete sobre a sua
pratica. Pesquisas com este foco terdo implicacGes para o desenvolvimento de
atividades de capacitacdo de professores da educacdo infantil que trabalham
com esses alunos, permitindo, assim, a construgdo do conhecimento, a
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articulacéo entre teoria e pratica e a dissolucdo de mitos e distor¢Ges quanto
ao desenvolvimento e a educabilidade de criangas com autismo. Os
resultados deste estudo, pelo menos no que refere a educacdo infantil,
parecem inicialmente apontar para a necessidade da formacao continuada dos
professores, sobretudo daqueles que atuam na area do autismo.

N° 09

Ano 2015
Autor(es) | Mylene Cristina Santiago
Monica Pereira dos Santos
Instituicdo | Universidade Federal Fluminense — UFF, Niteroi, RJ, Brasil.
Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ), Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

Titulo Planejamento de Estratégias para o Processo de Inclusdo: desafios em questdo
Palavras- | Formacdo de Professores. Planejamento. Atendimento Educacional
chave Especializado. Inclusdo em Educacdo. Perspectiva Omnilética.

Relacao Propusemo-nos neste artigo relatar o processo de formagéo continuada sobre
entre inclusdo cujo principal foco € deslocar o sentido da deficiéncia para a

formacdo | potencialidade do estudante em seu processo de aprendizagem. Para

continuada | atingirmos tal propdsito, buscamos compreender o contexto das salas de

e inclusdo | recursos multifuncionais, em sua dimensdo politico-pedagdgica entrelacada
com a perspectiva omnilética, o que resulta novas e complexas articulagdes
entre o planejamento e a intencionalidade do ato educativo.
O desafio de deslocar sentidos e olhares culturalmente enraizados nos coloca
em movimento de mudanca e transformacao, de ndo cristalizacdo de nossas
culturas, politicas e préaticas. Nesta trajetoria, também pudemos perceber, ao
recorrermos ao objetivo que aqui nos propusemos a alcancar, que o0
planejamento pedagdgico pode beneficiar-se deste olhar omnilético, na
medida em que, com o referido olhar, o planejamento torna-se um caminho
aberto, ndo engessado, passivel de revisdio e mudanca, envolvendo,
sobretudo, um processo de investigacdo/acdo, que requer a participacdo dos
atores escolares em situacdes de reflexdo e na transformacéo da realidade da
escola, ou seja, no desenvolvimento de estratégias referentes a compreensdo
critica da propria pratica pedagdgica e de seus desdobramentos no processo
de participacao e de aprendizagem dos estudantes.
Assim, assumimos que a singularidade deste trabalho para o nosso campo de
estudo, resulta em afirmar, que o ciclo de formagdo em questéo, colocou
todos os atores-participantes-formadores em um movimento de construcao-
revisao-reconstrucdo de si mesmos, de seus valores e de suas decisdes e
acOes, tornando-nos mais abertos em relacéo as contradi¢des e incertezas, a
medida que as compreendemos como inevitaveis (embora ndo eternas em si
mesmas) e constituintes da prépria possibilidade de transformacdes.

N° 10

Ano 2014

Autor(es) | Claudia A. Bisol
Carla Beatris Valentini

Instituicdo | Universidade de Caxias do Sul — UCS, Caxias do Sul, RS, Brasil.

Titulo Objeto Virtual de Aprendizagem Incluir: Recurso para a Formacgdo de
Professores Visando a Incluséo
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Palavras- | Educacdo Especial. Inclusdo Educacional. Formacdo de Professores.
chave Tecnologia Educacional.
Relacao Pensar a respeito dos principios que podem nortear a formagéo de professores
entre para a inclusdo exige um percurso entre teoria e pratica. As escolhas feitas
formacdo para a organizagdo do objeto de aprendizagem Incluir procuraram
continuada | circunscrever reflexfes que permitissem pensar em termos de uma ética da
e inclusdo | responsabilidade e de uma disponibilidade para o outro.
O intuito, retomando as questdes inicialmente apontadas neste artigo, foi
conceber uma proposta de formacdo que, deslocando seu foco para além da
transmissdo de informacgdo, promova e mobilize uma atitude reflexiva e
critica sobre o processo de ensino e aprendizagem e contribua para a
construcdo novas praticas.
A estrutura do OA Incluir foi pensada para conduzir a movimentos de
mobilizacdo e provocagdo, trazendo informacgGes em um plano secundério.
Para que isso se efetivasse foi necessario percorrer um caminho técnico, em
termos de decisdes quanto a estrutura do objeto, sua arquitetura interna e a
composicdo de cada mddulo. Também foi necessario realizar eleigdes
tedricas, definindo que reflexdes propor e a partir de que conceitos. As
decisbes foram tomadas sempre no sentido de tentar promover aberturas,
questionamentos, cuidando para que uma linguagem acessivel e convidativa
ndo comprometesse o rigor conceitual.
O OA Incluir vem sendo utilizado em oficinas presenciais com professores de
diversos niveis de ensino e em atividades presenciais ou a distancia com
académicos das licenciaturas, psicologia, especializagdo em psicopedagogia e
areas afins. Uma anéalise quantitativa e qualitativa do objeto estd em
andamento, sendo realizada a partir de um livro de visitas disponibilizado no
préprio objeto.
Enfim, trata-se de expandir os recursos e trabalhar para construir novas
geracbes de professores e profissionais para quem a €tica ndo seja uma
questdo retdrica e para quem a disponibilidade ao outro esteja em primeiro
lugar.
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APENDICE B — TEXTOS SELECIONADOS DA ANPED

N° 01

Ano 2017

Autor(es) | Sandra Maria Zardo Morescho

Instituicdo = Universidade Comunitaria da Regido de Chapec6 — UNOCHAPECO,
Chapecd, SC, Brasil.

Titulo Formacdo continuada de professores: a mediacdo do PNEM na GERED de
Chapecd — SC sob a percepc¢éo do orientador de estudo

Palavras- | PNEM. Orientador de Estudo. Formagéo continuada de professores.

chave

Relacao Reconhecida a importancia do PNEM para o professor que desenvolve seu

entre trabalho com o ensino médio e diante das mudancas decorrentes da formacao,

formacdo | os orientadores de estudo sO tém a lamentar a interrup¢do do programa de

continuada | formagdo continuada, o qual, durante seus dez meses, ja expressava

e inclusdo | mudancas significativas no trabalho com o ensino médio e que, segundo os
depoimentos coletados, continuam na pratica dos docentes mesmo com o
término da formacdo. Frente a necessidade de formacdo permanente do
professor, o que ficou entre os orientadores de estudo foi apenas o sonho de
continuidade do PNEM, assombrado pelas mudancas politicas e econdmicas
ocorridas em nivel nacional, causando certo pessimismo quanto a sua
continuidade, bem como aos investimentos na formacdo continuada de
professores.
Neste periodo de incertezas, é fundamental reconhecer a importancia que o
PNEM teve para a formacdo do professor que atua no ensino médio, as
contribuicdes da formacdo para a organizagdo do ensino, bem como a
importancia do trabalho coletivo docente na superacdo dos problemas e
dificuldades da unidade escolar. Mas, principalmente, para o professor
compreender quem é o estudante do ensino médio, num processo de
formacdo integral, articulando a educagdo as dimensBes do trabalho, da
ciéncia, da tecnologia e da cultura (BRASIL, 2012). No entanto, ¢é dificil
aceitar o fim de um programa de formacdo continuada quando existe a
cobranga constante de uma educacdo de qualidade, pelos mesmos que o

finalizaram.
No 02
Ano 2017

Autor(es) | Melissa Rodrigues da Silva

Instituicdo | Universidade Estadual de Ponta Grossa — UEPG, Ponta Grossa, PR, Brasil.

Titulo Articulagdo escola e universidade: algumas reflexdes acerca da formacéo
inicial e continuada para professores da educacao basica

Palavras- | Formacao inicial e continuada; escola e universidade.

chave
Relacao A partir da pesquisa sobre a formacdo de professores, pretendemos
entre proporcionar subsidios que fortalecam a discussdo acerca da formagdo

formacdo | continuada, bem como a importancia e as necessidades de se promover
continuada | momentos de reflexdo didatica tedrico metodologica acerca da organizagdo
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einclusdo | do Ensino Superior e da Educacdo Basica, sem a pretensdo de esgotar o
debate, mas, apontar novas questdes que possam suscitar deste, ou seja,
“alargar o repertorio da nossa ciéncia, dos pontos de vista tedrico e
metodoldgico. Alargar o espectro das nossas maneiras de pensar e de falar
sobre educacio, [...] € para isso que serve a pesquisa educacional”. (NOVOA,
2015, p. 271).

Neste sentido, as inquietacbes que nos instigam sobre a formacéo de
professores, seja ela inicial ou continuada, visam aprofundar os estudos e
pesquisas sobre essa demanda, bem como o estudo das DCN’s BRASIL,
2015), a fim de que a formacéo dos profissionais do magistério seja discutida
no contexto deste trabalho, pois segundo Névoa (2015, p. 270) “precisamos
reinventar a pesquisa como uma praxis coletiva aberta e colaborativa,” sendo
assim possibilitar e produzir contribuicbes a Universidade, professores e
escolas, a partir de um estudo que visa a articulacdo e a aproximacgdo da
instituicdo formadora (universidade) e da escola.

Esse estudo ir& favorecer no desenvolvimento de possiveis reorientacdes das
acOes desenvolvidas pela universidade que deverdo repercutir na formacéo
continuada de professores da educacdo basica.

N° 03

Ano 2015

Autor(es) | Ozélia Horécio Gongalves Assungéo
Rafaela de Oliveira Falcdo

Instituicdo | Universidade Federal do Ceara — UFC, Fortaleza, CE, Brasil.
Universidade de Fortaleza — UNIFOR, Fortaleza, CE, Brasil.

Titulo O coordenador pedagogico e a formagdo continuada de professores: uma
pesquisa-acao no municipio de Fortaleza.

Palavras- | Formacdo de professores; coordenagdo pedagdgica; pesquisa-acao.

chave

Relacdo Analisando os resultados da pesquisa-agdo e 0s aspectos aqui apresentados,

entre entendemos que o coordenador pedagdgico ocupa um lugar de fundamental

formacdo | importancia no processo de formagdo docente que se desenvolve no espago

continuada | escolar, sobretudo, nessa nova conjuntura educacional. Nesse sentido, as

e inclusdo | discussbes que emergiram nos encontros propostos por esta investigacéo
originaram questdes que se mostraram pertinentes na continuidade desse
trabalho, como:
* Trazer a formagao para o cerne de onde as praticas se desenvolvem, ou seja,
para a escola, ndo se trata de uma decisdo unilateral. Tanto o coordenador,
quanto o gestor e a comunidade escolar, precisam estar imbuidos desse
sentimento de colaboracéo e reflex&o acerca do processo;
» A formacao em servigo ndo acontece isolada do contexto onde esté inserida.
As historias de vida e as condi¢fes onde o trabalho se desenvolve interferem
no processo de formacdo e autoformacdo de seus atores e, por isso, precisam
ser consideradas.
Segundo Névoa (1997, p. 28), “a formagdo passa pela experimentacdo, pela
inovacgdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho pedagdgico e por uma
reflexdo critica sobre sua utilizagao [...]”. Portanto, faz-se necessario dar voz
e vez a escola de educacéo basica, ouvir os envolvidos com o projeto escolar,
caso contrario, continuaremos a viver essa ilusdo de que o problema da
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educacdo pode ser resolvido com programas e projetos de formacao em larga
escala, sobretudo aqueles que nascem nos gabinetes do Ministério da
Educacdo baseados em pesquisas generalizadas da realidade educacional,
onde, na maioria das vezes, apontam o fracasso escolar como consequéncia
da ma formacdo de seus profissionais. Esse pode ser um dos motivos, mas
simplesmente transformar os professores em meros consumidores de métodos
e técnicas de ensino ndo os fardo melhores profissionais, no maximo, 0s
tornardo bons “técnicos de ensino”.

Finalmente, esperamos que 0s apontamentos desta pesquisa, assim como as
aprendizagens propiciadas durante todo o processo, descortinem novas
praticas autbnomas e reflexivas aos sujeitos que se propdem ao ato de educar.
Que estejamos atentos a multiplicidade presente em nosso entorno laboral, a
fim de que a formacdo do professor atravesse o0 sujeito em todas as suas
dimensoes, sejam elas profissionais, pessoais, sociais, etc.

N° 04

Ano 2015

Autor(es) | Juliano Agapito
Sonia Maria Ribeiro

Instituicdo | Universidade da Regido de Joinville — UNIVILLE, Joinville, SC, Brasil.

Titulo A formacdo inicial de professores em interlocucdo com a perspectiva
educacional inclusiva

Palavras- | Formacao inicial de professores; Educacgéo inclusiva; Diversidade.

chave

Relagéo Ao tomar como tema central da investigacdo a formagdo inicial de

entre professores atrelada & educag&o inclusiva, torna-se relevante pontuar como

formacdo  foram percebidas as concepgdes deste grupo de estudantes acerca desta

continuada | perspectiva educacional. O fator que mais se evidenciou em relagdo as

e inclusdo | concepcOes foi a recorrente vinculagdo entre educacdo inclusiva e educagéo
especial, muitas vezes tomando-as por sinbnimos quanto aos seus objetivos e
publicos de atuacédo.
Embora parte dos sujeitos tenha apresentado compreensdes da proposta
inclusiva como possibilidade de oferta de educacéo para todos, as restricdes
ao dmbito da educacdo especial se fizeram presentes na maioria das vezes,
inclusive quando estes estudantes foram direcionados a identificar o publico a
quem se destina a perspectiva educacional inclusiva. Para praticamente
metade deles, a relagdo entre diversidade e educacdo inclusiva ndo foi
estabelecida ao apontar os sujeitos que deveriam ser abarcados por ela, tendo
em vista que grupos associados a diversidade de género, sexual, étnico-racial
e cultural foram negligenciados em detrimento de grupos fortemente ligados
a educacdo especial.
A compreensdo da educacdo inclusiva como prerrogativa da educacéo
especial tem origem na imprecisdo conceitual gerada pelo modo como os
documentos internacionais, legitimadores da proposta inclusiva, tém sido
adequados aos serem assumidos pelas politicas educacionais brasileiras.
Sendo assim, considera-se fundamental que os cursos de formagéo inicial de
professores certifiquem-se de que seus estudantes compreendam 0s
pressupostos educacionais inclusivos com foco em uma educacéo para todos,
gue mesmo atuando também sob a educacéo especial, ndo se restringe a ela.
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No tocante a concepcao dos académicos sobre a diversidade, as imprecisfes
conceituais puderam ser encontradas j& no momento em que a maioria (87%)
considerou que existe relacdo entre diversidade e educacdo inclusiva,
contudo, a0 nominarem os sujeitos que deveriam ser compreendidos por uma
perspectiva educacional inclusiva (pautada, portanto, na diversidade), apenas
45% do grupo assinalou todos os sujeitos apresentados, indicando néo
reconhecerem a abrangéncia desta diversidade nos grupos sociais distintos,
ou seja, tomando-a como uma diversidade que abarca uns, e ndo outros.
Tratando-se do perfil de docente que os estudantes pretendem assumir, se
pode verificar que uma parcela de 27% ndo revelou interesse em atuar na
docéncia depois de concluir a formacdo. Deste grupo emergiram justificativas
pautadas: em outras possibilidades profissionais que os cursos oferecem, em
incompatibilidades com a profissdo identificadas no decorrer da graduacdo ou
no desprestigio profissional da docéncia. Além disso, praticamente metade
deles (45%) néo se sente preparada para ser professor na educacao inclusiva.
Diante da discusséo desencadeada, evidenciou-se a preméncia em se realizar
pesquisas no ambito da formacdo inicial de professores na perspectiva da
educagdo inclusiva, considerando que, dos resultados desta pesquisa,
emergiram novos e velhos dilemas da formacdo de professores que
demandam ainda estudos detalhados na busca por solugdes que promovam a
evolucdo, tanto dos processos de formacdo quanto da consolidacdo do
movimento educacional inclusivo.

N° 05

Ano 2017

Autor(es) | Tania Mara Zancanaro Pieczkowski

Instituicdo = Universidade Comunitaria da Regido de Chapec6 — UNOCHAPECO,
Chapecd, SC, Brasil.

Titulo Mediacdo pedagogica na relacdo com estudantes com deficiéncia na
educacdo superior

Palavras- | Inclusdo na educacdo superior. Estudantes com deficiéncia. Mediacao

chave pedagogica.

Relacao A pesquisa possibilitou a constatacdo do quanto a educacgéo de pessoas com

entre deficiéncia requer sensibilidade para valorizar conquistas que podem né&o

formacdo | estar explicitas nos curriculos definidos previamente. A incluséo

continuada | comemorada como estratégia de socializac¢do alterou uma cultura naturalizada

e inclusdo | da segregacéo, da separacao.
Porém, atualmente, & necessario dar passos mais ousados e garantir o direito
de aprendizagem de todas as pessoas. A educacdo inclusiva em qualquer
nivel de ensino € um dos desafios educacionais, sociais e politicos de nosso
tempo e pressupbe assegurar aos estudantes a igualdade de oportunidades
educacionais. A presenca de estudantes com deficiéncia na educacéo superior
nos mostra que precisamos “do outro”, nos mostra a incompletude que néo
estd necessariamente nos sujeitos denominados deficientes, mas na condigédo
humana. A avaliacdo da aprendizagem que muitas vezes é adotada como uma
estratégia de controle, submissdo e disciplinamento precisa dar lugar a
avaliagdo que diagnostica a contribui para a aprendizagem e o
desenvolvimento.
A inclusdo de forma genérica, muitas vezes romanceada, merece Sser
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tensionada para que o sujeito da inclusdo, suas necessidade e singularidades
ganhem o espaco necessario, desobrigando-o da classificacdo, da
categorizacdo, da normatizacao e da normalizacao.

Narrativas dos docentes sujeitos deste estudo explicitam que uma das
indagacOes e desconfortos causados sdo relativos ao papel da universidade
diante do estudante que ndo se apropria das aprendizagens previstas no
projeto do curso, seja por lacunas na atuacdo docente e deficiéncias da
prépria universidade, seja pelas fragilidades apresentadas pelo estudante na
sua trajetoria estudantil ou préprias da deficiéncia. Como um exemplo, esté a
presenca, na educagdo superior, de estudantes com deficiéncia intelectual,
que pouco se apropriaram de habilidades como leitura, escrita, interpretacéo,
entre outras, consideradas essenciais a profissionais graduados.

Atualmente, no campo educacional, a inclusdo € uma verdade inquestionavel.
A presenca de estudantes com deficiéncia na universidade € recente e, se
considerarmos o publico com deficiéncia intelectual, que também adensa 0s
nameros de ingressos na universidade, é praticamente inédita. Resta saber se
a universidade ird redimensionar seus curriculos para que este publico
também tenha lugar.

O exercicio da docéncia com “o diferente” ¢ uma possibilidade para que o
profissional de distintas areas do conhecimento, atuante na educagdo
superior, descubra que mesmo que domine o conteudo especifico e acumule
titulos académicos isso ndo basta, pois a docéncia é outra profissdo, é o
encontro com o novo, com a diferenca. Para que a inclusdo nao seja apenas o
direito de presenca mas também o direito de aprendizagem, a mediacdo
docente se torna essencial.

N° 06

Ano 2017
Autor(es) | Fabiana Alvarenga Rangel
Instituicdo | Instituto Benjamin Constant — IBC. Rio de Janeiro, RJ, Brasil.

Titulo Das expectativas e de sua realizagdo quanto ao processo de transicdo da
instituicdo especializada para a escola comum por alunos com deficiéncia
visual

Palavras- | Inclusdo. Deficiéncia Visual. Instituicdo Especializada.

chave

Relacao Procuramos apresentar, nesse artigo, aspectos que satisfizeram ou

entre prejudicaram as expectativas de alunos que estavam em transicdo de um

formacdo | sistema de ensino constituido em IE, com a exclusividade de alunos cegos e
continuada | com baixa visdo em suas turmas, para um sistema de ensino comum, sendo
e inclusdo | uma experiéncia absolutamente nova para muitos deles.
De modo geral, encontramos que parte das expectativas anunciadas na
primeira fase da pesquisa foram modificadas em funcéo da nova experiéncia,
tanto positiva quanto negativamente. Os destaques positivos estdo, em sua
maioria, lancados para o relacionamento com colegas, mas € possivel
perceber, ao lado de criticas a docentes e & organizacdo do trabalho da escola,
que os alunos também encontram e se regozijam em positividades na relagédo
com docentes e gestores.
E certo que a questio da formacdo docente para o trabalho de inclusdo de
alunos com deficiéncia se mostra falho, em toda a transicdo, para todas as



144

escolas envolvidas. Ainda que haja, em uma dada escola, um sistema de
apoio montado, a formagéo do docente ndo-especialista ainda ndo dava conta
de receber adequadamente o aluno com deficiéncia visual. Alguns docentes
tinham iniciativas proprias e mesmo aleatorias, ndo formais, por interesse em
compreender mecanismos de ensino mais indicados para o aluno. A gestdo
daquela escola também procurava, de sua parte, ampliar o alcance de suas
acbes. A IE, por sua vez, buscava firmar lacos com a escola comum
conveniada, dispondo de formacdo e de trocas pedagogicas entre as
instituicoes.

E certo que o processo de transicdo discutido aqui trouxe muitas marcas para
os alunos, modificando seus modos de pensar, ora ampliando, ora reduzindo
suas ideias sobre o que € estudar em uma escola comum, mas ndo percamos
de vista que mesmo dentro da reducdo ou da nao conclusdo das expectativas
iniciais, todos se mantiveram no propdésito de encontrarem caminhos para a
inclus&o de si.

Definitivamente, a experiéncia nova lhes trouxe a possibilidade de pensar em
si mesmos para fora dos ditos limites da deficiéncia, para além dos espacos
protegidos, no enfrentamento dos grandes coletivos, onde a deficiéncia
venha, de modo comum, compor a cena.

N° 07
Ano 2017
Autor(es) | Eliane Greice Davango Nogueira
Fernando Fidelis Ribeiro
Celi Corréa Neres
Instituicdo | Universidade Estadual de Mato Grosso do Sul — UEMS, Dourados, MS,
Brasil.
Titulo Uma escalada pelo terreno da pesquisa narrativa em busca da (re)constituicao
docente frente a alunos com altas habilidades/superdotacédo
Palavras- | Autoformacgdo docente. Pesquisa narrativa. Altas habilidades/superdotacéo.
chave Nucleo de Altas Habilidades/Superdotacdo (NAAH/S).
Relacao Um aspecto que foi possivel notar e que merece atencdo, também, foi o fato
entre de que em quase todos os relatos os alunos participantes desta pesquisa
formacdo | revelaram o seu incomodo nas escolas de ensino comum, por n&o
continuada | possibilitarem o estimulo ou as condigbes minimas necessarias para
einclusdo | discutirem seus desejos e aspiracOes relacionados aos seus interesses

intelectuais especificos. Evidencia-se, entdo, que criangas e jovens com altas
habilidades/superdotacdo necessitam de um Atendimento Educacional
Especializado (AEE), uma vez que nem sempre a pedagogia tal como
configurada nas escolas atende as necessidades educacionais desses alunos.
Nesse contexto, ocorre alunos com altas habilidades/superdotacdo esbarram,
ndo raro, nas deficiéncias do sistema de ensino em suprir seus interesses
intelectuais e educacionais. “Saber demais” assim como “saber de menos”
constitui-se um desafio para a escola, que nem sempre esta preparada para
lidar com a diversidade, preferindo ao invés disso um desempenho que se
mantenha “na média”.

Se a escola “nunca o fez” naquela época, continua fazendo muito pouco ainda
nos dias de hoje. Apesar de todas as informacdes e formacbes acerca da
educacdo especial, as familias e os alunos singulares precisam estar em
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constante busca de um atendimento educacional especializado (AEE).
Finalmente, a narrativa aqui desenvolvida ndo é, e nem pretende ser,
consideracOes finais. Apesar de ter alcancado o cume da montanha nessa
escalada imaginéria, 0 que se tem é uma cordilheira. Um complexo
montanhoso, isto é, um auspicioso campo de investigacdo para que futuros
pesquisadores possam estudar, utilizando-se das historias de vida no &mbito
da pesquisa narrativa, como recurso teorico-metodologico frutifero para
analisar os percursos e processos da autoformacdo docente de profissionais
que trabalham com o ensino de ciéncias da natureza para alunos e alunas com
altas habilidades/superdotacéo.

N° 08

Ano 2015

Autor(es) | Tania Mara Zancanaro PieczkowskKi

Instituicdo = Universidade Comunitaria da Regido de Chapec6 — UNOCHAPECO,
Chapecd, SC, Brasil.

Titulo A avaliacdo no contexto de inclusdo de estudantes com deficiéncia na educacao
superior

Palavras- | Inclusdo na educacdo superior. Estudantes com deficiéncia. Docéncia

chave universitaria.

Relacéo Ao fazer esses tensionamentos sobre a avaliagdo de estudantes com deficiéncia

entre na educacg&o superior, ndo quero negar a importancia que atribuo a avaliagdo que

formacao ajuda a olhar “para dentro”, a reescrever e executar projetos de forma mais

continuada | proficua, a olhar para o alcance e fecundidade das a¢cdes no campo da educacéo.

einclusdao | Procurei ressaltar a avaliagdo a partir da experiéncia da diferenga, quando as
relacbes de poder e saber presentes nas praticas avaliativas ficam abaladas. A
diferenca produz efeitos na docéncia e na estrutura pesada, fixa, cristalizada da
escola, provocando fissuras, abalos, inquietagdes que mobilizam a revisitar a
historia da escola com novos olhares, que nos auxiliam a perguntar como, porque
e para que avaliamos.
Tensionar a avaliagdo de estudantes com deficiéncia implica o tensionamento do
proprio processo de inclusdo. A ideia difundida no cenario da politica de
incluséo ¢é de avanco, de sucesso, pouco se discutindo o aspecto qualitativo desse
movimento, a exemplo de quantos desses estudantes concluem seus cursos ou
qual o indice de éxito profissional dos egressos. Os dados oficiais apontando a
expansdo no numero de matriculas de pessoas com deficiéncia, difundidos pelos
censos da educacdo superior, sdo dispositivos que nos subjetivam, nos
atravessam de diferentes formas, criando racionalidades que produzem efeitos
nas universidades e nos modos de ser e constituir-se docente. Tal racionalidade
também afeta as pessoas com deficiéncia e suas familias, criando nelas o desejo
de consumir cursos superiores, de ser incluidas no ensino superior, onde muitos
querem estar, mesmo que esse espago posteriormente gere exposicao e exclusao.
Questdes acerca da inclusdo e acessibilidade estdo presentes nos instrumentos
oficiais do sistema de avaliacdo da educacéo superior. Porém, a forma genérica
como as questdes sdo apresentadas, muitas vezes resulta em respostas positivas,
em gréficos animadores, mas nem sempre significa que tais resultados atendem
as especificidades dos sujeitos.
As avaliacOes docentes estdo focadas na titulagdo e producdo e as atitudes
inclusivas em relacdo aos estudantes com deficiéncia, disseminadas como sendo
de colaboragdo, solidariedade, altruismo, entre outras, ficam & sombra de
resultados quantificaveis, inerentes aos principios econémicos da producéo.
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Existe lugar para a ddvida em relacdo ao éxito do docente e da instituicdo no
processo de profissionalizacdo de estudantes com deficiéncia, entendido como
papel da universidade. Alguns docentes entrevistados identificam uma inclusao
romanceada, naturalizada, mascarada, ambivalente, cujas fragilidades e até
impossibilidades estéo silenciadas. A ambivaléncia da inclusdo se manifesta no
fato da escola inclusiva sinalizar para principios como temporalidade distinta,
solidariedade, respeito a diferenca, porém, organizar-se predominantemente, com
base em principios da modernidade sélida, com tempos e espacos fixos para
todos. Ao mesmo tempo em que o apelo do Estado € para instituices e
professores inclusivos, as universidades sdo avaliadas por indicadores
padronizados com foco nos resultados. Na conjuntura atual, a avaliacdo e a
regulacdo assumem grande prestigio, e as instituicbes sdo comparadas e
estimuladas a competir entre si na busca de melhores colocag¢6es. Qual o lugar,
por exemplo, das pessoas com deficiéncia intelectual, que também estdo
matriculados em cursos superiores, nesse cenario?

N° 09

Ano 2015

Autor(es) | Débora Dainez
Ana Luiza Bustamante Smolka

Instituicdo | Faculdade de Educacéo da Unicamp — FE/UNICAMP, Campinas, SP, Brasil.

Titulo A fungéo social da escola em tempos de educacdo inclusiva: uma discusséo
necessaria

Palavras- | Desenvolvimento humano, Educagdo Especial, Educagdo Inclusiva, Escola

chave Publica.

Relacao Como garantir, entdo, na funcdo social da escola a ampliacdo das

entre possibilidades de humanizagdo?

formacdo | Quando Vigotski (1997) argumenta que os objetivos educacionais em relagéo

continuada | a crianga com deficiéncia precisam ser 0os mesmos das criangas tidas como

einclusdo | “normais”, muitas vezes o que se entende ¢ que todos devem aprender a
mesma coisa, deixando de considerar as especificidades, as condicdes
organicas. A questdo ndo é tomar como ponto de partida a deficiéncia,
estabelecendo a priori os limites; também ndo se trata de dissolver a condigéo
organica nas necessidades educativas especiais, respeitando as diferencas e
investindo no aprender a conviver; tampouco, seja idealizar a deficiéncia a
ponto de que todos podem aprender tudo em um determinado
tempo/momento, desconsiderando as condigdes e a historia de vivéncia da
crianca. Tais orientacdes restringem formas de projetar e criar acdes que
visem a abertura para 0s possiveis no processo de desenvolvimento e que
enriquegam as experiéncias dos alunos.
A nosso ver, a forma como Vigotski (1997) se refere aos refere aos objetivos
educacionais diz respeito as agdes escolares que devem ser orientadas para o
potencial do processo de humanizacdo em qualquer que seja a condigéo
organica. Essa forma de conceber o trabalho educacional implica atentar-se
aos modos de participacdo da crianca (com deficiéncia) nas praticas sociais,
nas praticas de ensino-aprendizagem, com destaque para a atividade de
significacdo das acOes mediadas que se produzem na dinamica das relagdes.
Assim, o desafio da funcdo da educacdo escolar que se coloca nessa
perspectiva é como considerar as especificidades da deficiéncia tendo como
horizonte as possibilidades de desenvolvimento e humanizagdo, uma vez que
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a condicdo organica ndo € impeditiva da acdo social e educacional, pelo
contrario, ressalta-se a tese da sustentacéo social da vida.

Neste sentido, os resultados deste estudo apontam para a importancia de um
adensamento conceitual e tedrico cujas implicagdes pedagdgicas se colocam
para além da educacdo escolar como mera socializacdo ou transmissdo de
conteudos, mas demanda um trabalho de instrugcdo e ampliacdo da crianga
com o conhecimento, viabilizando o0 acesso aos bens culturais historicamente
produzidos. A formacdo para a participacdo na cultural e na producdo de
conhecimento demanda trabalho de desenvolvimento da linguagem e formas
de significar o mundo, expandindo o funcionamento psicol6gico (investir no
trabalho com a atencdo voluntaria e orientada, a memdria mediada, a
percepcao verbalizada, a imaginacao e a atividade de criagdo, o pensamento
generalizado, a conceptualizacdo e nomeacdo do mundo). Em outros termos,
a crianga com deficiéncia na escola nos leva a pensar na ampliacéo da funcéo
dessa instituicdo, de maneira a ressaltar a instrucdo orientada para as funcdes
humanas na sua complexidade e possibilidades.

N° 10

Ano 2015

Autor(es) | Kamila Lockmann
Roseli Belmonte Machado
Débora Duarte Freitas

Instituicdo | Universidade Federal do Rio Grande — FURG, Rio Grande, RS, Brasil.
Universidade Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS, Porto Alegre, RS,

Brasil.
Titulo A inclusdo no municipio do rio grande/RS: possibilidades para pensar a
subjetividade docente
Palavras- | Incluséo — Escola — Professor — Subjetividade.
chave
Relagéo Neste artigo, tivemos a intengdo de analisar as formas de subjetivacéo
entre docente diante dos discursos da inclusdo escolar, tacitamente aceitos nos dias

formacdo | de hoje como verdades inquestionaveis. Percebemos que os professores —

continuada | tanto aqueles que ja exercem a docéncia, quanto 0s que estdo em processo de

e inclusdo | formacdo inicial — parecem inclinarem-se, curvarem-se ou dobrarem-se a
algumas verdades que circulam na atualidade acerca deste tema. Tais
verdades, como vimos, referem-se ao papel da escola e as caracteristicas que
necessita ter um professor inclusivo para ser considerado como tal. Essas
caracteristicas moldam o que denominamos aqui como subjetividades
docentes contemporéaneas, que sdo constituidas, mais especificamente, por
trés nocgdes: a do sujeito docente moral (sensivel, acolhedor, amoroso,
consciente), a do professor mediador e do professor responsavel (e
responsabilizado) pelo sucesso/fracasso da inclusao.
E importante ressaltar que ao falar em subjetividades docentes
contemporaneas ndo estamos nos referindo a uma interioridade subjacente ao
sujeito falante, ou a uma esséncia natural expressa por ele em seus discursos.
Tentamos mostrar 0 quanto a subjetividade é constituida por discursos que
circulam no ambito mais amplo da sociedade. Ou seja, ela ndo se refere a
uma interioridade intrinseca ao sujeito, mas a maneira como determinadas
verdades, externas ao sujeito, acabam o constituindo.
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N° 11

Ano 2015

Autor(es) | Ednea Rodrigues de Albuquerque
Lia Matos Brito Albuquerque

Instituicdo | Universidade Federal de Pernambuco — UFPE, Recife, PE, Brasil.
Universidade Estadual do Ceard — UECE, Fortaleza, CE, Brasil.

Titulo Inclusdo: discurso legal e atendimento educacional especializado (AEE) no
cotidiano escolar

Palavras- | Incluséo; Politicas publicas; AEE; Cotidiano escolar.

chave

Relacao Dos depoimentos dos participantes desta pesquisa (professores, gestores e

entre pais), merecem destaques 0s seguintes aspectos: impossibilidade de aplicagdo

formacdo | plena dos instrumentos legais; dificuldades de acesso e permanéncia do aluno

continuada | na escola; desenvolvimento insatisfatorio de sua escolarizagcdo. Além disso,

e inclusdo | foram ressaltados diversos fatores, que impedem a efetivacdo do processo de
educacdo inclusiva, tais como: os recursos didaticos/pedagdgicos existentes
ndo atendem as necessidades dos alunos; a ndo efetivacdo das modificacGes
curriculares, que sao previstas pela atual legislacdo de ensino; e a auséncia de
recursos humanos devidamente especializados.
Em geral, os sentidos atribuidos ao aluno com deficiéncia, articulados as
praticas desenvolvidas pelos professores na escola pesquisada, estdo
fundamentados na concepgdo de incapacidade do sujeito. Quase todos o0s
professores e gestores adotam uma visao inatista, que condiciona o aluno a
elementos das suas caracteristicas fisicas, emocionais e intelectuais. No
entanto, consideram que o setor de AEE poderia contribuir de forma mais
efetiva para o processo de incluséo escolar.
Alguns professores ndo conseguem acompanhar os alunos com deficiéncia
em sala de aula, portanto, necessitam da presenca do apoio (estagiario que
acompanha o aluno individualmente durante a aula). Na sala de aula, o aluno
esta cada vez mais dependente da atuacdo do apoio, uma vez que as suas
dificuldades desestabilizam as atividades do docente em relacéo a turma. Para
os professores, a retencdo dos alunos em um mesmo modulo e/ou em uma
mesma série € necessaria, para que cada aluno com deficiéncia possa
aprender os conteudos, que foram suprimidos ao longo do processo de
escolarizagéo.
Os professores, notadamente, aqueles que estdo atuando, na escola, ha pouco
tempo, consideram que a falta informagOes relativas aos alunos com
deficiéncia € um fator que dificulta o processo de inclusao.
Os pais falam das experiéncias negativas, que foram enfrentadas por eles e
pelos seus filhos em outras escolas publicas e/ou privadas, que deixaram
determinadas marcas em suas vidas. A busca pelo direito a educagdo esta
carregada de tensdes e de desafios, que, ainda, ndo foram superados, tais
como: estrutura fisica que ndo esta adequada a condi¢do de aluno; e o
processo escolar que ndo promove a inclusdo do aluno com deficiéncia. Em
suas falas, pais, técnicos e professores apresentam situacfes, que acentuam a
discrepancia existente entre o que esta posto na legislacédo e a realidade do
cotidiano escolar e familiar.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

TITULO DA PESQUISA: FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES NO
CONTEXTO DA EDUCAGCAO INCLUSIVA

Prezado participante,

Vocé esta sendo convidado a participar da pesquisa “FORMAGCAO CONTINUADA
DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA”, desenvolvida
por Laercio Francisco Sponchiado, estudante do Mestrado Profissional em Educacdo da
Universidade Federal da Fronteira Sul (UFFS), Campus de Erechim/RS. A mesma tem como
objetivo central “Investigar se a formacdo docente continuada esta possibilitando aos
professores atuarem com os estudantes que apresentam deficiéncias, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, promovendo a inclusdo no ambiente
escolar”.

O convite a sua participacdo se deve a condicdo de membro atuante no espago escolar
de ensino e por possuir experiéncias no e do contexto, passiveis de contribuicdo para o alcance
dos objetivos que propde o estudo.

Sua participagdo ndo é obrigatoria e vocé tem plena autonomia para decidir se quer ou
ndo participar, bem como desistir da colaboracdo neste estudo no momento em que desejar,
sem necessidade de qualquer explicacdo e sem nenhuma forma de penalizagdo. Vocé ndo seré
penalizado de nenhuma maneira caso decida ndo consentir sua participacdo, ou desista da
mesma. Contudo, ela € muito importante para a execucao da pesquisa.

Vocé ndo recebera remuneragdo e nenhum tipo de recompensa financeira nesta
pesquisa, sendo sua participagdo voluntaria.

Afirmamos que serdo garantidas a confidencialidade e a privacidade das informagdes
por vocé prestadas. Qualquer dado que possa identifica-lo serd omitido na divulgacdo dos
resultados da pesquisa e 0 material armazenado em local seguro.

A qualquer momento, durante a pesquisa, ou posteriormente, vocé podera solicitar do
pesquisador informacdes sobre sua participacdo e/ou sobre a pesquisa, 0 que podera ser feito
através dos meios de contato explicitados neste Termo. O tempo de duracdo da entrevista € de
aproximadamente uma hora a uma hora e meia.

A entrevista serd gravada somente para a transcricdo das informagdes, com a sua
autorizacao e ap0s a transcricao sera apagada.

Assim, eu, apos esses esclarecimentos:
[ ] aceito participar da pesquisa [ ] n&o aceito participar da pesquisa

Em caso de participacdo na entrevista, assinale a seguir:
[ ] Autorizo gravacao [ ] Né&o autorizo gravacéo

O beneficio relacionado com a sua colaboracdo nesta pesquisa € o de receber os
resultados da investigacdo e com propostas de formacdo permanente no espaco, se assim for do
desejo do coletivo da rede escolar de ensino.
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A participacdo na pesquisa acarreta o risco do desconforto, ou seja, do participante nao
querer se pronunciar nos momentos e até de ndo participar da prépria entrevista, a partir dos gquais
medidas serdo tomadas para sua reducdo, tais como o respeito ao participante em ndo se pronunciar
ou falar.

Registramos que os resultados serdo divulgados em eventos e/ou publicac@es cientificas
mantendo sigilo dos dados pessoais.

Caso concorde em participar, uma via deste termo ficard em seu poder e a outra sera
entregue ao pesquisador. Nao receberd copia deste termo, mas apenas uma via. Desde ja
agradecemos sua participagéo!

Erechim, de de
Laercio Francisco Sponchiado
Pesquisador Responsavel Participante
Assinatura: Assinatura:

Contato profissional com o pesquisador responsavel:
Fone: (54) 9 9676 1319

E-mail: laerciosonchiado@gmail.com

Endereco para correspondéncia:

Rua José do Patrocinio, 309 Apto 302 A

CEP 99711-058 — Erechim/RS

Em caso de divida quanto & condug&o ética do estudo, entre em contato com o Comité de Etica
em Pesquisa da UFFS:

O endereco do CEP/UFFS: Avenida General Osorio, 413-D, Jardim Italia, Ed. Mantelli, 3°
andar.

CEP: 89.802-210 - Chapec6-SC.

Fone: (49) 2049-14785

E-mail: cep.uffs@uffs.edu.br
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APENDICE D - ROTEIRO PREVIO DAS QUESTOES ORIENTADORAS PARA
A REALIZACAO DO GRUPO FOCAL

Vocé tem ou ja teve a experiéncia de ter estudantes deficientes em sua sala de
aula? VVocé saberia dizer qual é ou era a deficiéncia?

Qual é o comportamento do professor diante da realidade da inclusao?

Vocé acredita que o estudante deficiente necessita de olhar diferenciado dos
demais? Se ndo, por qué?

Se sim, quais sdo seus sentimentos em relacdo ao estudante que necessita de um
olhar diferenciado devido a sua deficiéncia?

Qual é a compreensao sobre a Educacdo Especial?

Quais os desafios de se trabalhar com estudantes que possuem deficiéncias?

Vocé costuma trocar ideias com os profissionais da sala de Recursos
Multifuncional?

Quais as concepg¢des de curriculo que poderiam contribuir no trabalho do
professor em sala de aula com os alunos deficientes?

O projeto escolar contempla, pressupfe flexibilidade de horérios, aulas mais
curtas e a ocupacao de outros espagos para permitam ritmos e atividades diversificadas?

Que métodos de avaliacdo sdo utilizados em sala de aula com o objetivo de
atender as especificidades de cada estudante?

Vocé faz uma revisdo de suas avaliaces? Com o0s colegas de area? Com a
escola?

Vocé tem um planejamento adaptado as necessidades dos estudantes deficientes?

Como ocorre a avaliacdo da aprendizagem do estudante com deficiéncia a fim de
contemplar o que ele aprendeu?

Ha um cuidado sobre tempos e ritmos diferentes de aprendizagem de cada
aluno?

A escola € um ambiente acolhedor de todos os estudantes? Ela esta adaptada

para receber essa demanda?



