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RESUMO

‘A formacgao continuada do docente para atuar na perspectiva da inclusdo: a busca
de contribuigdes para pratica pedagogica do professor da escola regular’ tem como
objetivo central analisar as contribuigdes da formagao continuada, no ambito de
cursos Lato Sensu, para as praticas pedagogicas dos professores na escola regular
em Fortaleza-CE, com vistas & educacao inclusiva. E um estudo de caso Unico, com
abordagem qualitativa, que teve a participagdo de dez docentes com especializagéo
em Educacéo Inclusiva atuantes no ensino fundamental em escola regular. A coleta
dos dados foi dividida em duas etapas. A primeira consistiu na realizacdo das
entrevistas e, desse grupo de docentes, selecionou-se uma subamostra de dois
sujeitos, para participar da segunda etapa da pesquisa, compreendendo as
atividades de observagao. As observacdes foram realizadas no espacgo escolar e na
sala de aula do professor, servindo de contraposicdo e enriquecimento das
informacgdes colhidas nas entrevistas. A analise do material coletado foi categorizada
por tematicas relevantes ao estudo: ‘educagao inclusiva’, pratica pedagogica’ e
‘formacao no curso de especializagao’. Contou, com o software de analise de dados
qualitativos ‘N Vivo 10’. A analise do material mostrou que a concepgéao de um total
de sete (70%) professoras quanto a educacéo inclusiva se restringia a integracéo e
socializagdo dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar e trés (30%) docentes
nao se limitam apenas a insercédo de alunos especiais na sala de aula, bem como, a
adaptacdo do espacgo fisico. Em relacdo a pratica pedagogica, dez (100%)
professoras afirmaram desenvolver agdes inclusivas no cotidiano de suas atividades
escolares, sendo confirmado também esse discurso na pratica das duas professoras
observadas. No que concerne a formagao no Curso de Especializagao, oito (80%)
docentes foram motivadas a realizar o curso pelo fato de se sentirem despreparados
ante a possibilidade de receber um aluno com necessidades especiais na sala de
aula e duas (20%) professoras optaram pelo curso em decorréncia de terem tido o
primeiro contato com alunos com necessidades educacionais especiais, 0 que
possibilitou a ansia por mais conhecimento, e também pela exigéncia da instituicao
na qual eram vinculadas. Foram constatados neste estudo fatores problematizados
pelas docentes que atuam na escola regular. Estes comprometem e refletem
significativamente na realizagdo das praticas inclusivas. Dentre eles, ressaltaram a
falta de estrutura fisica das escolas, alunos sem diagndsticos e o desconhecimento
do significado de inclusdo. Por fim, conclui-se que a formagdo continuada desses
professores investigados estava contextualizada ao seu ambiente de trabalho,
colaborando para o aprofundamento tedrico de suas acdes. Além disso, trouxe para
essas professoras a adogdao de uma postura refletiva, que contribui para
contextualizar e transformar, ndo sé o ensino, mas também o contexto educativo de
que fazem parte, implicando contribuicées que vao além da pratica pedagdgica.

Palavras chave: Formagao continuada. Educagao inclusiva. Pratica pedagogica.



ABSTRACT

"The teachers continuing education to work in the inclusion perspective: the search
for contributions of regular school' teacher's pedagogic practice has as its central
objective the analyses of continuing education contributions, through Lato Sensu
courses, to the pedagogical practices of regular school teachers in Fortaleza-CE,
with a view to inclusive education. It is a single case study with a qualitative
approach, which had the participation of ten teachers specialized in Inclusive
Education acting in a regular elementary school. The data collection was divided into
two stages. The first consisted in carrying out interviews and from this group of
teachers; two were selected as subsample to participate in the second stage of the
research, consisted of the activities observation. The observations were made in the
school space and in the classroom of the teacher, serving as contradistinction and
enrichment of the gathered informations in the interviews. The analysis of the
collected material was categorized by themes relevant to the study: 'inclusive
education', ‘pedagogical practice' and 'training in the specialization course'. Counted
with the software for qualitative data analysis ‘N Vivo 10’. The analysis of the material
showed that the design of a total of seven (70%) teachers regarding inclusive
education was restricted to integration and socialization of students with disabilities in
the school environment and three (30%) teachers are not limited to entering students
special classroom, as well as the adaptation of the physical space. Regarding
pedagogical practice, ten (100%) teachers affirmed to develop inclusive actions in
the everyday routine of their school activities. This was also confirmed in the practice
of the two observed teachers. With regard to training in the specialization course,
eight (80%) teachers were motivated to undertake the course by the fact they feel
unprepared on the possibility of receiving a student with special needs in the
classroom and two (20%) teachers choose the course as a result of having the first
contact with pupils that need special educational, what aroused the desire for more
knowledge and also by the requirement of the institution in which they were linked.
Were found in this study facts problematized by the teachers that work in mainstream
schools. They compromise and reflect significantly on achieving the inclusive
practices. Among them was stressed: the lack of physical structure of schools,
students without diagnoses and unawareness of the inclusion meaning. Finally, |
concluded that the teachers continuous education investigated was contextualized to
your working environment, contributing to the theoretical study of their actions. In
addition, brought to these teachers a reflective attitude, which contributes to
contextualize and transform not only teaching, but also the educational context of
which they are part, implicating contributions that go beyond pedagogical practice.

Keywords: Continuing education. Inclusive education. Pedagogical practice.
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1 INTRODUGAO

Este estudo esta situado na area de formagao de professor e integra a linha de
pesquisa Formacao e Desenvolvimento Profissional em Educacdo. Aborda a formacgao
continuada de egressos do curso de especializagcdo em Educacgao Inclusiva (CED/UECE)
para as praticas pedagogicas dos professores da escola regular. Como toda investigacéao, a
caminhada para a implementacao deste ensaio foi longa, entretanto, compreendemos cada

passo, como um avango importante para a construgcdo de um trabalho dessa natureza.

Organizamos o texto que compde o escrito em oito capitulos. No moddulo
introdutério expomos a pesquisa em questdo e, o modo como esta se tornou ponto de
interesse para o desenvolvimento desta investigagao, articulada a nossa trajetéria formativa.
No segundo, trazemos os objetivos do estudo. Em seguida, esbogamos o Estado da
Questao sobre o tema aqui proposto, relacionando o que existe produzido na ciéncia com o
que pesquisamos, buscando evidenciar as contribuicdbes deste estudo para a area de

formacdo docente na perspectiva inclusiva.

A base tedrica na qual fundamentamos o estudo esta contida no quarto e quinto
seguimentos. No quarto, abordamos a educacdo inclusiva por meio de uma elaboragéo
histérica, para compreender o contexto atual da inclusdo escolar, ou seja, da inclusdo de
alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas comuns. Realizamos, no
primeiro tépico desta parte, uma contextualizagdo historica sobre a insergdo da pessoa com
deficiéncia no ambiente social e educacional; elaboramos um panorama dos caminhos da
inclusdo no que diz respeito & educacgéo brasileira no segundo topico; e apontamos a
educacgao inclusiva na perspectiva politica educacional, ja que esta foi legislada por

dispositivos nacionais e internacionais, em seu terceiro tdpico.

Iniciamos o quinto capitulo com a formacao de professores reflexivos tendo a
reflexividade como elemento primordial na inclusdo escolar. Entendemos que por meio de
uma postura reflexiva, investigativa e critica, novas formas de apreender e de resolver
problemas permitem aos professores adquirirem maior consciéncia e controle sobre o que, e
como fazem sua pratica, no caso, inclusiva. Em seguida, finalizamos o capitulo com
algumas ponderagdes a respeito da formagao continuada, mediante a reflexdo da e sobre a

pratica pedagdégica do professor que atua no contexto inclusivo.

No sexto capitulo evidenciamos os percursos por nds adotados ao longo da
investigagado, delineado dentro de um planejamento e acompanhado pelo rigor que uma

pesquisa cientifica exige. Assim, trazemos nossas opgdes tedrico-metodoldgicas,
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relacionando-as com o paradigma, tipo de pesquisa e método escolhido com o0 nosso objeto
de estudo pretendido. Posteriormente, exibimos o cenario da investigacdo, curso
investigado, os sujeitos do estudo, instrumentos de coleta de dados, a estratégia adotada
para a organizacao e analise dos dados, bem como os procedimentos éticos seguidos na

investigagao.

No oitavo capitulo, expomos os resultados e discussdes que emergiram do
estudo. E, por fim, expressamos, em forma de consideragdes finais, as conclusbes e

sinteses dos achados, tendo em vista os objetivos propostos na investigacao.

1.1 Minhas aproximacdées com o tema: aspectos da trajetéria formativa que
influenciaram a produc¢ao do trabalho

O relato pessoal se manifesta pelo uso da primeira pessoa do singular,
exprimindo marcas discursivas peculiares, de forma a contar os fatos relacionados a vida, a
fim de registrar experiéncias pessoais. Dessa forma, expresso de maneira clara e direta, a

trajetoria que influenciou a escolha desse objeto de estudo.

A aproximag¢do com a tematica desta investigagao veio alicergada num conjunto
de interesses, sendo definido ao longo da minha trajetdria, iniciada no curso de Pedagogia
da UECE, em 2007. No 3° semestre da graduacgao, participei do grupo de estudo em
Educacdo Especial' que abordava as tematicas de inclusdo, identidade e diversidade na
escola, e logo em seguida, tive, no 4° semestre, uma experiéncia de estagio na area de
educacdo inclusiva?, atuando como apoio pedagégico a um aluno com Transtorno do Déficit
de Atencao e Hiperatividade (TDAH).

Dessa forma, ao vivenciar mais de perto a realidade da escola regular, percebi
que era comum a ideia de que a educacdo dos alunos com necessidades educacionais
especiais (NEE) deveria ser da responsabilidade do apoio pedagdgico, e aos professores do
ensino regular cabia ensinar apenas os alunos sem deficiéncias. Essa concepgao se
diferenciava da proposta de inclusdo vista no grupo de estudo, em que a educagao de
qualidade se estendia a todos os alunos, indiscriminadamente. Lembro-me de que as aulas
ministradas pelos professores transcorriam sem flexibilizagdo curricular; eu sempre tentava

fazer algumas adaptagdes e em alguns instantes recorria ao préprio aluno para, juntos,

! Grupo de estudo em Educagao Especial, coordenado pela professora Dra. Rita de Cassia Magalhdes que teve
duragdo de seis meses, cujos encontros aconteciam semanalmente na Universidade Estadual do Ceara,
Campus ltaperi, e contava com a participacdo de 15 a 20 estudantes do curso de Pedagogia.

20 estagio extracurricular numa instituigdo particular supervisionado pela psicéloga Gisele Lins Nunes Gadelha,
com duragdo de 12 meses, objetivava a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em salas
de aula regulares.
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criarmos estratégias como forma de melhorar a compreenséao e aprendizagem dele. Nao ha
duvidas de que foram momentos ricos de aprendizagens, embora os professores atuantes
na sala de aula manifestassem desinteresse em facilitar a aprendizagem de todos aqueles

que estavam sobre sua responsabilidade, inclusive o aluno com TDAH.

Em meio a trajetéria delineada, comecei a me questionar sobre a formagao
docente para atuar na inclusdo de alunos com ftranstorno do déficit de atencédo e
hiperatividade no ensino regular, preocupacgao da qual derivou a realizacdo da monografia
de graduagdo®. Paralelo & elaboracdo deste trabalho monografico, entre o 6° semestre e o
término da graduacao fui bolsista de iniciagdo cientifica®, atividade esta que me levou a uma
aproximagao maior com a tematica de formacdo docente, bem como possibilitou uma
vivéncia mais préxima com a pratica da pesquisa, ou seja, com os caminhos que uma
investigagdo demanda. Durante esse periodo como bolsista, participei de quatro
investigagdes, que incluiam atividades como: reunides, coleta e analises de dados,

participacdes em eventos cientificos, apresentagdes de trabalhos e estudos coletivos.

Essa experiéncia mais intensiva com a pesquisa junto com a realizagao da
monografia de graduagdo agugou minha vontade de ingressar no Mestrado e dar
continuidade a atividade de pesquisadora. Por isso, participei da selecdo de Mestrado da

UECE, no ano de 2011, na qual fui aprovada.

Ao iniciar meus estudos no curso de Mestrado Académico, optei por continuar
pesquisando sobre a tematica de formagdo docente, foco central do Programa de Pds-
Graduagao em Educacao (PPGE), no caso, para atuar na inclusao escolar, porém, dessa
vez olhando para a formagéo continuada, no ambito do curso Lato Sensu, ou seja, egressos
do curso de especializagdo em educacgao inclusiva. Com essa intengdo, as disciplinas
curriculares e extracurriculares, bem como, as orientagbes com a professora orientadora

contribuiram para a elaboragao deste texto dissertativo.

A trajetéria ora narrada evidencia as influéncias por que passei desde o meu

curso de graduagcdo em Pedagogia, revelando o impacto que as experiéncias académica e

A formacgao docente para atuar na inclusdo de alunos com transtorno do déficit de atencao e hiperatividade no
ensino regular (2011).

4 Participei como bolsista de Iniciagdo cientifica no Grupo de Pesquisa Educagdo, Histéria e Saude Coletiva
(GPEHSC), de 2010 a 2011. Atuei nos projetos A pesquisa como principio educativo: o ensino pela pesquisa e a
gestao pedagogica dos saberes na docéncia universitaria na area da satde (2010) e Preservagdo da meméria
do ensino da Enfermagem: a histéria da profissdo e centro de documentagao no estado do Ceara (2011), todos
sob coordenacdo da professora Dra. Silvia Maria Nébrega-Therrien. Simultaneamente, colaborei no Grupo de
Pesquisa Educagao, Cultura Escolar e Sociedade (EDUCAS), nos projetos A cultura docente face a formagéo
para a pesquisa: a gestdo dos saberes na docéncia universitaria (2010), sob a coordenagao da professora Dra.
Isabel Maria Sabino de Farias e O professor do ensino superior e a pesquisa: qual a relagdo e pratica
pedagdgica (2011), sob a coordenagéo da professora Dra. Silvina Pimentel Silva (2012).
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profissional exerceram sobre esta dissertagcao, cujo problema de investigagdo sera mais

bem delineado a seguir.

1.2 Delimitagao da tematica: o problema da pesquisa

A formagao docente para viabilizar a inclusdao dos alunos com necessidades
educacionais especiais € um tema recorrente nos ultimos anos, no campo de investigacao
da area educacional, conquistando espacgo significativo desde a década de 1990, sendo
marcada pela divulgagdo do movimento mundial de “Educagéo para Todos”. Com base
neste fato, o Brasil experimenta um contexto de reformas, no qual, ao falarmos em incluséo,
logo nos remetemos a pessoa ou grupos que sao e/ou estdo excluidos, seja total ou
parcialmente, de atividades na vida social. Isso significa dizer que existe um fator anterior, a

exclusdo.

Dentre os diversos ambientes sociais, abordamos aqui, particularmente, o
relacionado a escola. Muitas vezes, a expressado educacao inclusiva se refere de maneira
implicita a um grupo restrito de pessoas analfabetos que nunca foram com necessidades
educacionais especiais e “esse grupo nao diz respeito a adultos a escola e continuam fora
dela; também nao diz respeito a todas aquelas criangas que, por razdes variadas estao fora
da escola” (TUNES, 2003, p.6). Se pensarmos assim, trataremos a tematica de forma
limitada, uma vez que os pressupostos da inclusdo escolar concernem ao enfrentamento da
perversidade da exclusdo de qualquer ordem: raga, religido, cultura, condicdo econémica ou

de formacéo biopsicossocial.

De acordo com Stainback e Stainback (1999, p. 21), “a educagéo inclusiva pode
ser definida como a pratica da inclusdo de todos independente de seu talento, deficiéncia,
origem socioecondmica ou cultural em escolas e salas de aula provedoras, onde as
necessidades desses alunos sejam satisfeitas”. De tal modo, compreendemos que essa
educacdo requer mudangas de paradigmas para entender e aceitar o outro em suas
diferengas, abrir horizontes, desejar e realizar modificagdes profundas nas praticas

educacionais, proporcionando um ambiente que favorega a aprendizagem de todos.

Assim, as diferengas oriundas da diversidade humana e de sua relagao com o
contexto no qual esta inserida ndo deveriam ser consideradas pejorativamente, mas, ao
contrario, deveriam ser valorizadas. Porquanto, conforme Sacristan (2002, p. 14), “a
diversidade entre os seres humanos ou entre seus grupos e a singularidade individual entre

sujeitos sdo condigbes de nossa natureza”.
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Este raciocinio abrange a educacéo inclusiva e o que mais comumente a ela se
atribui: a escola inclusiva, que tem como lema “a educacao para todos”. Dentre as variadas
formas de diversidade, enfocaremos principalmente, neste texto, as necessidades
educacionais especiais. Assim, entendemos que incluir ndo é simplesmente matricular o
aluno com necessidades educacionais especiais em um ambiente escolar e considerar que
esteja realmente incluido. Ele até podera estar inserido, mas, para a inclusdo acontecer
realmente, passa por processos bastante complexos, desafiantes, dependendo de cada
sujeito que compde a equipe escolar, direta ou indiretamente. Isso envolve questdes
inerentes as politicas de inclusao, a flexibilizacdo curricular, a preparacdo da escola, a
utilizacao de técnicas e/ou recursos apropriados e a capacitagao docente. Por conseguinte,
€ de dominio e até senso comum a necessidade de investir na formacao desses professores

para que se possa desenvolver modelo inclusivo na educacéo.

Esse pensamento foi intensificado, com a definicao legal da obrigatoriedade da
matricula dos alunos com necessidades educacionais especiais em classes comuns
regulares, possibilitando o acesso a escola, antes negado com o discurso da despreparagao
da escola para recebé-los. Isto levou os membros da equipe escolar a refletir sobre
assuntos relacionados a exclusdo escolar, bem como, diferencas por etnia e classe
(OLIVEIRA, 2010).

Com efeito, aspectos gerais da formagao de professores deviam propiciar uma
pratica escolar que possibilitasse a todos os alunos seu desenvolvimento integral, por meio
do acesso e da apropriagao do conhecimento constituido, consentindo-lhes sua composicéo
como sujeitos histéricos e emancipados, sejam eles deficientes ou ndo. Conforme ressalta
Martins (2009, p.110), “é importante que todos os docentes tenham conhecimentos sobre as
necessidades de seus alunos, sobre como lidar com eles, como organizar o0 ensino € o

curriculo de maneira a atender as necessidades de todos”.

Portanto, ndo ha duvidas da necessidade de uma formagao para todos os
professores com viés nas tematicas de inclusdo, diversidade, diferenca e necessidades
educacionais especiais, sejam eles licenciados em Pedagogia ou em outros cursos. O
desafio esta em proporcionar uma formagao que ndo se distancie da formagédo geral e
desenvolva a competéncia profissional para o trabalho pedagdgico diante das dificuldades
em lidar com as diferencas individuais na educacao, levando em conta a heterogeneidade
das classes (OMOTE, 2004, p. 256).

Essa atencdo a diversidade, com vistas a melhoria da qualidade de ensino e

aprendizagem para todos, esta coerente com a teoria historico cultural de Vygotsky (1989),
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na qual a heterogeneidade € compreendida como fator imprescindivel para as interagdes na
sala de aula. Desse modo, os ritmos, comportamentos e experiéncias transmitem ao
cotidiano escolar a possibilidade de troca de repertdrios, de visbes de mundo, confrontos,

ajuda mutua e, consequentemente, ampliagdo das capacidades individuais.

De acordo com Figueiredo (2008, p. 142), “as diferengas enriquecem, ampliam,
sdo desejaveis para a identificagao/diferenciagdo, por conseguinte, contribuem para o
crescimento”. Se focalizarmos, porém, os defeitos, levando em consideragcido apenas o que
esta posto, s6 descobriremos limites; e se analisarmos como fonte de outras capacidades
que emergem nas necessidades, sentidos e desejos produzidos nas relagdes sociais,

encontraremos as possibilidades da falta.

De tal modo, entendemos que atender aos ritmos diferenciados de
aprendizagem, a diversidade de interesses e motivagdes dos alunos, aos aspectos sociais,
biolégicos, fisicos, emocionais e cognitivos no ambiente educacional, convida o professor a
avancar em relacdo a sua formacdo. E certo, contudo, que o foco de formacdo inicial deve
ser o da pratica pedagodgica na expectativa de superagdo de velhos modelos das
concepcgdes de deficiéncias; ou seja, se antes bastava conhecé-las profundamente, bem
como suas decorréncias, atualmente isso € insuficiente e até desnecessario, ja que
precisamos refletir sobre o processo educativo. Seguindo o mesmo pensamento, pesquisas
desenvolvidas por Reis (2006) e Rabelo e Amaral (2003, p. 214, 215) sugerem “evitar a
inclusdo de disciplinas especificas, que poderiam sobrecarregar o curriculo, como evitar a
restricdo das abordagens tedrico - praticas das disciplinas do curso de formagao dos
profissionais da educacgao”. O mais interessante seria tentar ampliar e melhorar a discussao
dos temas de cada ementa das disciplinas do curso, fazendo as alteragbes necessarias para

que o trabalho destes profissionais possa ocorrer de forma mais completa.

Em outras palavras, os professores devem dominar cada vez mais os conteudos
curriculares, os processos de ensino e de aprendizagem, especializando-se no "o que",
"como" e "para que" se ensina e aprende (MONTOAN, 2007). Assim, consideramos aqui um
processo formativo que tenha, em sua perspectiva curricular, a problematizacao das
igualdades e das diferengas constituidas no sélido conhecimento em que o professor
experiencia acerca de si mesmo na relagdo com seus alunos. Com base nas caracteristicas
dos sujeitos concretos, repensando os conteudos e as praticas para atender as
necessidades, interesses e valores de todos; ou seja, os professores em seu processo
formativo, devem “ir além da aquisicdo dos conhecimentos e dos saberes disciplinares, e

incorporar atitudes, vivéncias e valores inerentes aos principios da inclusao”; e este ‘ir além’
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implica ser capaz de conhecer a si mesmo e de descobrir o sujeito em cada um de seus
alunos (PIRES, 2009, p.55).

Tomando como base esse contexto, urge eliminar os vestigios de uma formagéao
tradicional, que tem em sua esséncia principios baseados na homogeneidade, na qual o
professor vé seu aluno como alguém sem uma identidade, fazendo com que suas praticas
ndao atendam as demandas de cada um, sejam alunos com ou sem deficiéncia. Assim,
consideramos a formagdo como um requisito importante para o aprimoramento dos
conhecimentos e melhoria da atuacido do professor junto a diversidade de seus alunos, o

que também nos parece 6bvio.

Esta afirmacdo nos leva a pensar na hipétese, de que se assim ndo esta
ocorrendo na graduacgao - a busca do profissional por qualificagcdo em cursos de formagao
continuada, Lato Sensu (especializagcao), em educacgio inclusiva, pode possibilitar ao
docente uma formacgédo especifica que toma posse do olhar diferente e do novo fazer
pedagdgico, contribuindo, assim, para o desenvolvimento de suas praticas pedagdgicas
inclusivas, bem como € um dos caminhos ou estratégias utilizadas pelos professores que

terminam a graduacg&o e ndo se sentem preparados para lidar com os alunos com NEE.

Em razéo de tal pensamento, para delimitarmos como foco desta investigagéo, a
nossa indagagao passou a ser: quais as contribuigbes da formagao continuada Lato Sensu
(especializagado) em educacgao inclusiva para as praticas pedagoégicas de professores que

atuam na escola regular?

Desta inquietagdo, surgiram outras indagagdes: a formagdo continuada esta
suprindo esta lacuna? Em que sentido? No que ela de fato contribui com a formacgéo para
inclusdo? Sua contribuicdo ocorre somente em termos de conteudos ministrados ou alcanga
a pratica pedagogica dos professores na escola com alunos com NEE? Quem procura essa
formacdo ja estd na escola? Quem sdo e o que buscam? Que praticas pedagodgicas
desenvolvem estes professores antes e apds a realizagado dessa formacao? Que fatores
interferem, facilitam e/ou dificultam na realizacdo destas praticas assinaladas por eles na

escola regular?

Ante esse conjunto de indagag¢des que seguem com esteio na pergunta maior,
partimos para a investigacdo que relatamos nesse trabalho. A sua definicao resultou na

delimitagdo dos objetivos da pesquisa, detalhados a seguir.
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2 OBJETIVOS DA INVESTIGAGAO

Com origem nos questionamentos mencionados anteriormente, esta investigacao
sobre ‘A formacdo continuada do docente para atuar na perspectiva da inclusdo: a busca
por contribuicbes para a pratica pedagdgica do professor da escola regular’ relacionou como

objetivos os que sao delineados na sequéncia.

e Geral
Analisar as contribui¢des da formagao continuada, no ambito de cursos Lato Sensu
para as praticas pedagogicas dos professores na escola regular em Fortaleza-CE, com vista

a educacao inclusiva.
o Especificos

v Diagnosticar o cenario da formacgdo continuada no ambito de cursos Lato
Sensu nas instituigdes publicas de ensino superior em Fortaleza.

v ldentificar o perfil de alunos/professores que buscam e realizam o curso de
formacgéao continuada em educacgao inclusiva.

v' Conhecer as praticas pedagodgicas inclusivas desenvolvidas por estes
alunos/professores antes e apds a realizacdo dessa formacao continuada em
educacao inclusiva.

v Identificar junto aos alunos/professores os fatores que interferem, facilitam

e/ou dificultam na realizagéo destas praticas inclusivas.

Com base nesses objetivos assinalados, elaboramos no capitulo seguinte um
levantamento de estudos publicados sobre a formacgao docente para atuar na perspectiva da
educacao inclusiva, com o intuito de conhecer o que ja ha publicado nesse campo do
conhecimento cientifico, de modo a evidenciar com maior clareza a contribuicdo desta

investigagao para o campo da educagao inclusiva.
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3 ESTUDOS SOBRE A FORMAGAO DOCENTE NA PERSPECTIVA INCLUSIVA:
O ESTADO DA QUESTAO

Apresentamos neste texto a construgao do Estado da Questao sobre a tematica
‘formacdo docente na perspectiva inclusiva’, tema de interesse da nossa investigacao.
Elaborar o Estado da Questdo permite o mapeamento de produgdes publicadas, levando o
pesquisador a conhecer e/ou identificar o que existe na ciéncia sobre o tema no estado atual
do conhecimento, e, com maior clareza, visualizar qual a contribuicdo do seu estudo para a
area em que esta pesquisando. Nesse entendimento, Nobrega-Therrien e Therrien (2010, p.
40) apontam que o Estado da Questéo “[...] tem a finalidade de deixar clara a contribuicao
pretendida pela pesquisa ao tema investigado e ao estudo como um todo”. E assinalam que
isso acontece

Partindo da apresentagdo dos caminhos, dos referenciais e das conclusdes
encontradas na documentagdo consultada referente aos estudos e
pesquisas dos autores escolhidos ou até de trabalhos de sua autoria, o
pesquisador, no seu proprio modo de argumentacdo e de apresentagao,
formula sua percepgéo original da questdo ou da problematica em foco,
desvelando o horizonte que pretende atingir (NOBREGA-THERRIEN e
THERRIEN, 2010, p. 40).

Dessa forma, o pesquisador articula os achados com a especificidade de sua
tematica, deixando clara a contribuicao do seu trabalho. Importante é lembrar, também, que
a elaboragao do estudo perpassa todas as etapas da investigagdo, contribui para delimitar
os objetivos, auxiliar o planejamento metodoldgico, identificar as categorias tedricas,
analisar os dados coletados e, por fim, mostrar na conclusao o diferencial da pesquisa para
a area cientifica (NOBREGA-THERRIEN e THERRIEN, 2010).

No desenvolvimento do processo de busca inicial dos achados, a consulta de
estudos publicados se faz necessaria por meio de um rigoroso levantamento bibliografico
nas varias fontes de informacgdes, podendo ser os tradicionais impressos e/ou materiais
digitais mediante o acesso a internet ou mesmo pelos classicos meios de busca. Nunes
(2010) destaca o Portal Periédicos da CAPES como um dos caminhos para acessar
diversas bases de dados: Edudacional Resources Information Center (ERIC), PsycINFO,

Web of Science e Scientific Electronic Library Online (SciELO).

Ainda é possivel realizar um levantamento de teses e dissertagbes nos
enderecos eletrdnicos dos programas de pds-graduagao das universidades, e também outra
importante fonte para a consulta sobre publicacbes sdo os sites das associagoes
profissionais. Destacamos os seguintes: American Educacional Research Association

(AERA), European Educational Research Association (EERA) e Associagdo Nacional de
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Pos-Graduagao e Pesquisa em Educagao (ANPEd) que possibilitam o acesso a produgdes
cientificas (NUNES, 2010).

E de posse dos dados mapeados que a narrativa se delineia, ou seja, o
pesquisador articula seu argumento fundamentado na documentagdo coletada. Nessa
compreensao, Nobrega-Therrien e Therrien (2004, p. 10) ainda esclarecem que “a
organizacao dos achados” requer “competéncia e habilidade para elaboragdo do texto”, e

precisa ser demonstrado com coeréncia e clareza.

Com base nesse entendimento do que seja o estado da questdo de um tema de
investigagdo apontamos a seguir os caminhos percorridos para a constru¢do do nosso
Estado da Questéo, ou seja, o desenvolvimento das nossas questdes ligadas ao tema em

investigagao.

3.1 Estudos mapeados: caminhos percorridos

Para a realizagdo do Estado da Questao, fizemos um mapeamento bibliografico
em artigos publicados em periédicos nacionais da area Educacional e Educagao Especial; e
nas teses e dissertacbes da Universidade Federal do Ceara (UFC) e da Universidade
Estadual do Ceara (UECE).

A busca pelos periddicos da area Educacional foi efetuada no Portal Periédicos
da CAPES, com amparo na base de dados SciELO, fazendo uso das seguintes palavras-
chave para mapear as producgdes: formacao de professor, educacido especial e educagao
inclusiva. Optamos por esses descritores para nos aproximar de um panorama diversificado
de estudos relacionados a tematica de educagao especial e inclusdo. Ja que a nossa
investigagdo envolve a formagao continuada de professores da escola regular, portanto,

essa educacao inclui os alunos que tém necessidades educacionais especiais.

Desse modo, selecionamos apenas os periddicos da area de Ciéncias Humanas,
no intervalo de 2007 a 2011. Esse periodo foi delimitado por considerarmos um dado
recente, e, mais ainda, em virtude dos seguintes documentos que embasam a politica de
Educacgao Inclusiva no Brasil: Plano de Desenvolvimento da Educacao (PDE) (2007),
Decreto n° 6.094/07 (2007), Politica Nacional de Educacdo Especial na perspectiva da
Educacao Inclusiva (2008), Decreto n° 6.571 (2008), Politica Nacional de Educagao Especial
na Perspectiva Inclusiva (2008), Resolugdo n° 4 CNE/CEB (2009), Convengao sobre os
Direitos das Pessoas com Deficiéncia (2009), Decreto n° 6.949 (2009), Plano Nacional de
Educacéo (PNE) (2011). Assim, estabelecemos o padrdo temporal de 2007 a 2011 para

todas as publicacbes consultadas neste estudo, ou seja, os periddicos nacionais da area
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educacional, os peridédicos nacionais de estudos de educacdo especial, as teses e

dissertacdes e do cunho educacional.

Consideramos valido consultar os dois periddicos especificos nacionais da area
de educacéo especial, uma vez que concentra o maior numero de producdes relacionadas a
tematica de inclusdo. Constatamos no mapeamento dos periddicos da area educacional
algumas publicagdes de periodicos especificos, porém so6 esse levantamento nao propiciava
o direcionamento para todos os numeros das publicacdes especificas. Assim, o
mapeamento ocorreu junto ao Portal Periédicos CAPES, mediante a escolha de um
determinado periddico de educagado especial; a plataforma encaminhava para o site da

revista com todos os numeros das publicagdes disponiveis, por ano, volume e numero.

Além do mapeamento dos periédicos, outra fonte de inventario foi realizada por
meio da busca nas teses e dissertacdes por meio dos enderegos eletronicos dos programas
de poés-graduacao stricto sensu em Educacao da Universidade Federal do Ceara (UFC) e da
Universidade Estadual do Ceara (UECE). A escolha dessas duas instituicdes se deu para
nos aproximar do locus da nossa investigagdo, uma vez que precisamos saber o0 que existe
ja publicado pelos pesquisadores locais. No levantamento, selecionamos os resumos das
teses e dissertagbes que estavam relacionadas a tematica de formagédo de professor,

educacao especial e inclusao.

Como forma de sistematizar, organizar os argumentos e favorecer a
compreensdo dos resultados encontrados nas documentagbes consultadas, o texto foi
estruturado em quatro tdpicos: no primeiro, expomos as publicagdes mapeadas nos
periodicos nacionais da area de educacgéo; no segundo, procedemos ao levantamento dos
periodicos especificos da area de educacdo especial; no terceiro, apresentamos o
mapeamento das teses e dissertacbes de mestrado da area de educacdo; e por fim, as

constatagdes e contribuicdes do inventario mapeado para a nossa investigacgao.

3.2 Formagao de professor, inclusao e educagao especial: estudos
publicados em periédicos nacionais da area de educagao

Os estudos ora indicados e discutidos sdo provenientes de 11 produgdes
publicadas em periédicos nacionais da area de educagao com os conceitos Qualis A1, A2,
B1 e B2, de um total de 236 produgdes levantadas. Utilizamos como base para esta selegcéo
os trabalhos que tratavam das tematicas de formacgao de professor, inclusdo e/ou educacao

especial, e, em seguida, elaboramos discussdes que fundamentam este estudo.
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Com o intuito de evidenciar um panorama quantitativo dos estudos publicados
nos periddicos pesquisados no periodo de 2007 a 2011, elaboramos o Quadro 1, que ilustra
os achados e a relagdo entre o que foi encontrado e a quantidade de trabalhos disponiveis

sobre a tematica.

Quadro 1: Estudos publicados sobre formacdo de professor, incluséo e educagéo
especial, em periddicos nacionais da area de educacdo, indexados pela
CAPES de Qualis A1, A2, B1 e B2, no periodo de 2007-2011. Fortaleza/CE,

2012.
Artigos 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
% N % N % N % N % N %
Rel. com 11 4.6 2 6,4 1 4.1 1 2.1 1 1,6 6 8,3
a
tematica

N&o rel. 225 954 | 29 | 936 | 24 | 959 | 46 | 97,9 | 61 984 | 66 | 91,7
com a
tematica

Total 236 100 | 31 100 | 24 | 100 | 47 100 | 62 100 | 72 100

Conforme percebemos, as producgdes relacionadas a tematica oscilaram de
acordo com os anos. De 2007 a 2010, a porcentagem de artigos voltados para a nossa
tematica diminuiu, de 6,4% para 1,6%, apesar de ter tido a publicagdo de pelo menos um
artigo relacionado com a tematica desta investigag&o, ou seja, manteve-se de 2008 a 2010.
Em 2011, no entanto, o numero de artigos aumentou significativamente. E isso pode ser
atribuido as politicas publicas de educagdo inclusiva e educagdo especial. A seguir,
apresentamos o Quadro 2, que identifica os autores, a tematica central e os objetivos dos

estudos mapeados.

Quadro 2:  Autor, ano, tema e objetivos dos estudos publicados sobre formagdo de
professor, inclusdo e educacgdo especial, em periddicos nacionais da area de
educacao, indexados pela CAPES, no periodo de 2007-2011. Fortaleza/CE, 2012.

Autor/Ano Tema Objetivo
central
Garcia e Michels, Educacgao Apresentar e analisar as politicas e os programas que
2011 especial constituiram a area da educacao especial
Kassar, 2011 Educacgao Analisar os desafios do oferecimento de uma educacéao
especial especial dentro da politica de educagao inclusiva do
Governo Federal.




Educacao Apresentar um breve histérico de um programa de

Mendes, Almeida e especial pesquisa, ensino e extensdo que busca aproximar a

Toyoda, 2011 Universidade Federal de Sao Carlos dos professores do

’ ensino comum que tém alunos com necessidades
especiais em suas salas de aula.

Barbosa e Conti, Inclusao Efetuar um estudo transversal sobre a formagédo de

2011 psicologos e a preparagao recebida durante a graduagao
para atuar em escolas inclusivas.

Oliveira e Souza, Inclusao Investigar a capacitagdo de docentes para a educagao

2011

inclusiva.

Rodrigues e Lima-
Rodrigues, 2011

Formacéao de
professor

Discutir algumas concepgodes tedricas sobre formagao de
professores para a inclusao.

Reis, Eufrasio e

Formacéao de

Analisar a formagdo de professores universitarios

Bazon, 2010 professor formados em Ciéncias Bioldgicas/licenciatura para o
atendimento de pessoas com deficiéncia visual no
sistema universitario.

Caiado e Laplane, Inclusao Compreender os rumos da implementagdo da politica
2009 inclusiva por meio da confrontagéo do discurso oficial com
as praticas sociais.

Ramos e Alves, Inclusao Conhecer como ocorre o processo de inclusdo de

2008

criangas com necessidades Ensino

Fundamental.

especiais no

Vitaliano, 2007

Formacgéao de
professor

Verificar se os professores dos cursos de licenciatura da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) tém
conhecimento suficiente para incluir alunos com NEE em
suas atividades académicas.

Dall'acqua, 2007

Formacéao de
professor

Investigar aspectos relativos as necessidades de duas
professoras itinerantes, participantes de um programa de
formacgao para a inclusao.
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Observamos que nas 11 (100%) produg¢des mapeadas, em relacdo aos temas

centrais abordados em seus estudos: quatro (36,36%) demonstram uma preocupag¢ao com a
formacao de professor com relagdo a inclusdo (RODRIGUES e LIMA-RODRIGUES, 2011;
REIS, EUFRASIO e BAZON, 2010; VITALIANO, 2007; DALL'ACQUA, 2007), 4 (36,36%)
com o processo de inclusdo (BARBOSA e CONTI, 2011; OLIVEIRA e SOUZA, 2011;
CAIADO e LAPLANE, 2009; RAMOS e ALVES, 2008), e trés (27,27%) com a questado da
educacao especial no contexto escolar (GARCIA e MICHELS, 2011; KASSAR, 2011;
MENDES, ALMEIDA e TOYODA, 2011).

Os estudos sobre a formagdo de professor caminham em quatro diregdes: o
primeiro discute concepgdes tedricas relativas a formagao do professor para a inclusio; o
segundo analisa a formagéo de professores bidlogos para o atendimento de pessoas com
deficiéncia visual; o terceiro verifica se os professores dos cursos de licenciatura da
Universidade Estadual de Londrina (UEL) detém conhecimento suficiente para incluir alunos

com NEE em suas atividades académicas; e o quarto investiga aspectos relativos as
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necessidades de duas professoras itinerantes, participantes de um programa de formagéao

para a incluséo.

Os trés primeiros trabalhos abordam aspectos relacionados a formacgao inicial na
perspectiva inclusiva, mas com objetivos diferenciados e o ultimo focaliza a pratica

pedagdgica do professor com foco no processo inclusivo dos alunos.

Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) discutem as concepcbes tedricas sobre a
formacdo de professores para a inclusdo em quatro aspectos centrais: conteldos,
estratégias de ensino aprendizagem, relagao teoria-pratica e impacto na vida profissional.
Os autores consideram que a educacgao inclusiva deve ser entendida como uma reforma
educacional, e; para ser realizada, necessita de professores formados em modelos de
ensino e comunicagao diferentes dos tradicionais. Ressaltam, ainda, que os professores
precisam ter o conhecimento adequado com atitudes positivas e compromissos levados em
prol da educacao inclusiva (RODRIGUES e LIMA-RODRIGUES, 2011).

Nesta perspectiva, o estudo de Reis, Eufrasio e Bazon (2010) aponta que, para
a inclusao escolar de alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) acontecer de
forma efetiva, é preciso assegurar-lhes a entrada no processo de ensino-aprendizagem.
Desse modo, a preparagao de professores se caracteriza como um dos fatores importantes

para a inclusdo ocorrer, tanto na formacéao inicial quanto na formacéao continuada.

Dessa maneira, esses autores direcionam seu estudo para a formacgido de
professores universitarios licenciados em Ciéncias Bioldgicas numa perspectiva de analise
do atendimento as pessoas com deficiéncia visual no ensino superior, buscando entender a
formacao docente como fenébmeno singular. Reis, Eufrasio e Bazon (2010) concluem em
sua pesquisa que ainda sao grandes as dificuldades encontradas no processo de inclusao,
em virtude de lacunas na formagao docente e da postura adotada pelo professor em sala de

aula.

Para Vitaliano (2007), a inclusdo de alunos com NEE requer professores
capazes de promover a aprendizagem e participagao deles. A maioria dos professores
atuantes nos diversos niveis de ensino, no entanto, se encontra despreparada para
assuncao desta responsabilidade. Essa constatacdo pode ser confirmada também no
estudo de Reis, Eufrasio e Bazon (2010), quando evidenciam a falta de preparo do professor

dos cursos de graduagao em licenciatura.

Na mesma linha de raciocinio, o estudo realizado por Vitaliano (2007) aponta

que falta preparacao dos professores para incluir alunos com NEE nos diversos niveis de
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ensino, e isso, segundo o autor, esta relacionado a formagao oferecida pelos cursos de
graduagédo, especialmente as licenciaturas. O autor acredita que n&o disponibilizam uma
formagao adequada para os graduandos (futuros professores) e, em razéo disso, eles, ao

término de seus cursos, ndo sabem promover a inclusdo de pessoas com NEE.

Dall'acqua (2007) traz no seu escrito o relato de que o professor generalista
parece nao garantir competéncia para se responsabilizar pela educagédo e ndo apenas pela
permanéncia de alunos com necessidades educacionais especiais nas escolas regulares. O
autor acredita que a formacgao continuada se apresta como um periodo importante para o
desenvolvimento e a consolidagdo de novas aprendizagens necessdrias as atuais
demandas, sejam elas decorrentes do movimento de inclusdo ou oriundas da propria

diversidade e complexidade da area da educagao especial.

Percebemos nos quatro estudos mapeados e apresentados sobre formagao de
professores que a preparacao dos docentes numa proposta inclusiva, precisa ser revista,
aprimorada e/ou modificada. Fica explicita, por ocasido da analise desses trabalhos aqui
referenciados, a preocupacao dos pesquisadores em investigar a formagdo docente numa
perspectiva inclusiva e, ainda apontam para a necessidade de preparacao do profissional.

Estes direcionam, entretanto, o olhar basicamente para a formagao inicial.

Os quatro trabalhos que investigam os temas de inclusdo evidenciam os
seguintes aspectos em seus conteudos: o primeiro realiza um estudo sobre a formagao de
psicologos e a preparagao recebida durante a graduagdo para atuar em escolas inclusivas;
o0 segundo investiga a capacitagdo de docentes para a educagdo inclusiva; o terceiro
compreende os caminhos implementados pela politica inclusiva por meio da confrontacao
do discurso oficial com as praticas sociais; e o Ultimo aponta o processo de inclusdo de
criangas com necessidades especiais no Ensino Fundamental. Os dois primeiros se
aproximam, por discutirem elementos relacionados a formagao profissional com foco no
processo de inclusdo, e o segundo se assemelha ao terceiro artigo, por tratar de politicas de
inclusdo, ja o quarto direciona a perspectiva inclusiva para a modalidade de ensino

fundamental.

Barbosa e Coti (2011) trazem um estudo sobre a formagdo de psicélogos,
enfocando a formacgao profissional recebida na graduacgéo para atuar nas escolas inclusivas.
Ressaltam a importancia da formagdo académica para os professores e profissionais de
outras areas que atuam na educacao inclusiva. Os autores finalizam seu artigo frisando a
necessidade de pesquisas que visem ao aperfeicoamento continuado na formacgado de

docentes e discentes.
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Oliveira e Souza (2011) retomam a discusséo da formagéo de professores para
trabalharem com alunos com necessidades educacionais especiais centradas nas politicas
publicas para a educacgéao inclusiva. A pesquisa foi realizada nos anos de 2007/2008, em
uma Escola Estadual de Belo Horizonte, e objetivou investigar a capacitacdo de docentes
para o ensino com alunos especiais. Os resultados encontrados denotaram que, na escola e
na sala de aula, as diferengas, geralmente, se tornam mais evidentes, exigindo dos
professores conhecimentos mais densos sobre as especificidades dos alunos, demandando,
assim, uma formacgdo especifica. Assim, as autoras consideram que a capacitacao de
professores para a educacgao inclusiva se faz importante para promover a compreensao € a
vivéncia do paradigma da diversidade, ou seja, a elaboracdo de uma nova proposta

educacional que atenda a todos os alunos, em suas especificidades e diferengas.

Caiado e Lanplane (2009), também priorizando a questdo das politicas publicas
de inclusdo, desenvolveram em seus estudos os rumos da implementacdo da politica
inclusiva por meio da confrontacdo do discurso oficial com as praticas sociais. Realizaram
reflexdes sobre as diretrizes, materiais e documentos do Programa Educacgao inclusiva:
direito a diversidade com base em depoimentos dos gestores. A analise dos autores revelou
que ha tensdes e conflitos relacionados as possibilidades de efetivacdo das acdes de
formagdo e multiplicagdo: a propria discussdo conceitual sobre a incluséo; o locus de
atendimento ao aluno com deficiéncia; o financiamento e as relagdes entre o publico e o
privado; enfatizando as responsabilidades dos diferentes atores envolvidos no processo. Os
resultados dessa pesquisa apontaram que essas tensbes podem ser entendidas com
suporte nas multiplas relagdes que se estabelecem entre um ensino, tendendo para a
homogeneizagdo e o0s principios inclusivos, que supdem o respeito aos direitos, a

valorizagao da diversidade e o atendimento de necessidades individuais.

Dessa forma, ressaltamos o estudo de Ramos e Alves (2008), que objetivou
conhecer como ocorre a inclusdo de criangas com necessidades especiais no ensino
fundamental, a comunicacao entre escolas de educacao regular e especial, bem como a
atuacgao dos inumeros profissionais envolvidos. Esses autores ratificaram a importancia de a
escola oferecer oportunidades para os alunos com necessidades especiais, informando e
orientando os profissionais especializados da Educacdo e da Saude sobre as
especificidades e instrumentos adequados para que o aluno encontre um ambiente

adequado e que lhe proporcione o maior e melhor aprendizado possivel.

Nessa perspectiva, referidos autores que abordam sobre a tematica de inclusao
nos estudos mapeados apontam elos entre as politicas publicas e o desafio da inclusao,

referindo assim a necessidade de formacgao/preparacao dos professores e profissionais para
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0 processo inclusivo, ou seja, apesar de os estudos variarem com suas tematicas, trazem

um ponto em comum na conclusao, que é a necessidade de qualificagcao profissional.

Nas trés producdes analisadas sobre o tema educacdo especial, os autores
buscaram examinar as politicas e os programas que constituiram a area da educacgao
especial; analisar os desafios do oferecimento de uma educagao especial dentro da politica
de educagao inclusiva; e apresentar o breve histérico de um programa de pesquisa, ensino
e extensdao que aproximava, no caso, a Universidade Federal de Sao Carlos dos
professores do ensino comum que tinham alunos com necessidades especiais em suas

salas de aula.

Garcia e Michels (2011), no contexto de politica para a educacao especial no
Brasil, discutem os principais referentes orientadores e normativos inclusivos no periodo de
1991 a 2011, com aporte nas producdes do Grupo de Trabalho (GT 15) em Educacgéao
Especial da Associacao Nacional de Pés-Graduacao e Pesquisa em Educagdo (ANPEd)
acerca da tematica politica educacional nos seus 20 anos de existéncia. Essa analise
revelou a importancia das pesquisas desenvolvidas no Pais e socializadas no ambito da GT
15 da ANPEd para a compreensao das politicas de educagao especial no Brasil no que se
refere aos principios e conceitos fundamentais, proposicoes e dindmicas de implementagao
em redes estaduais e municipais de ensino. Os autores ressaltam também que, por meio
desse estudo, foram sensiveis o crescimento e a consolidacdo da tematica politica
educacional na produgdo do GT 15, caminho que possibilitou, assim, a compreensdo da
politica como papel importante na organizagdo de uma agenda de pesquisa, representando

0 acumulo e a socializagdo da producao cientifica acerca da tematica Educacao Especial.

Kassar (2011), colaborando para esta discussao, traz em seu artigo o breve
histérico a respeito das diretrizes educacionais baseadas na separagdo de alunos, que
sustentaram a educagao especial no Brasil desde sua implantagdo até a adocdo de uma

politica de matriculas em massa de criangas com ou sem deficiéncias nas escolas publicas.

Ainda no tocante a educagdo especial, Mendes, Almeida e Toyola (2011)
procedem a um ligeiro histérico de um programa de pesquisa, ensino e extensao, que
buscou aproximar a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCAR) dos professores do
ensino comum, que tém alunos com necessidades especiais em suas salas de aula.
Percebemos nestes estudos que a politica nacional preconiza a educacao especial como
educagao inclusiva, mas existe um distanciamento entre o que se encontra na proposta
politica e a pratica da inclusdo realizada pelo docente. Dessa forma, ratificam-se mais uma

vez as dificuldades encontradas ante o desafio da inclusdo, especialmente quando se
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observa nas analises das pesquisas mapeadas o despreparo do professor, que precisa ser
repensado, apoiando e valorizando para que se efetive a constituicdo de praticas
fundamentadas em uma concepcéo inclusiva. Assim, de acordo com o que foi inventariado
nos estudos mapeados em periddicos nacionais da area de educagdo, esta clara a

necessidade de se repensar a formagao do professor, a luz das politicas de inclusao.

A seguir, fazemos o mapeamento dos periddicos especificos nacionais da area
de educacido especial relacionados a tematica de ‘formacdo docente para atuar na

perspectiva inclusiva’.

3.3 Formagao de professor, inclusao e educagao especial: estudos
publicados em periédicos nacionais da area de Educagao Especial

Dentre as publicagdes dos peridédicos nacionais da area de educacao especial
mapeadas, encontramos 12 estudos publicados, sendo seis na Revista Brasileira de
Educacao Especial (RBEE, Qualis A2) e seis na Revista Educacao Especial (REE, Qualis
B2). Utilizamos como base para esta selecdo os trabalhos que tratavam da tematica de

formacéao de professor, inclusao e/ou educagao especial.

Com o intuito de evidenciar um panorama quantitativo dos estudos publicados,
optamos por analisar os dois periddicos especificos de educacao especial no periodo de
2007 a 2011. Assim, elaboramos o Quadro 3, que ilustra os achados e a relagao entre o que

foi encontrado e a quantidade de trabalhos disponiveis sobre a tematica.

Quadro 3: Estudos publicados sobre formagdo de professor, inclusdo e educacéo
especial, em periddicos nacionais da area de educacao especial, indexados
pela CAPES, no periodo de 2007-2011. Fortaleza/CE, 2012.

RBEE 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
N % N % N % N % N % N %
Artigos 6 4,7 1 4,3 1 3,8 1 3,7 1 4 2 8

relacionados
com a tematica

Artigos ndo 120 | 95,3 | 22 | 95,7 | 25| 96,2 | 26 | 96,3 | 24 96 23 92
relacionados
com a tematica

Total 126 | 100 | 23 | 100 | 26 | 100 | 27 | 100 | 256 | 100 | 25 | 100
REE 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
N % N % N % N % N % %
Artigos 6 4,8 - - 1 41 3 12 1 3.4 1 3.4

relacionados
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com a tematica

Artigos ndo 118 | 95,2 | 17 | 100 | 23 | 95,9 | 22 88 28 | 96,6 | 28 | 96,6
relacionados
com a tematica

Total 124 | 100 | 17 | 100 | 24 | 100 | 25| 100 |29 | 100 | 29 | 100

Nos perioddicos Revista Brasileira de Educagao Especial, encontramos 126
artigos; e na Revista Educagao Especial, um total de 124 artigos, ambos de 2007 a 2011. As
tematicas abordadas nesses artigos tratavam sobre ensino, profissionaliza¢ao, integracao,
concepcao da deficiéncia, familia, sexualidade, formagédo de professor, inclusdo, politica,
educacao especial, leitura, escrita, acessibilidade, ética, aspecto histérico e diagndstico.
Assim, selecionamos apenas os estudos relacionados com a nossa tematica de
investigagdo, de modo que em cada periddico localizamos o quantitativo de seis producdes
relacionadas com formacao de professor, inclusdo e educagao especial, somando o nimero
de 12 publicagdes. Em razdo do exposto, cabe fazermos uma discussao mais detalhada
sobre os estudos mapeados. Assim, pontuamos nove produgdes, pois as outras trés
(GARCIA e MICHELS, 2011; RAMOS e ALVES, 2008; VITALIANO, 2007) ja foram objeto de

comentario no tépico anterior.

Para termos uma visdo geral desse inventario, elaboramos o Quadro 4 que

delineia os autores e ano de publicag&o, tema central e os objetivos dos estudos.

Quadro 4:  Autor/ano, tema central e objetivos dos estudos publicados sobre formacgao de
professor, inclusdo e educacao especial, em periddicos nacionais da area de
educacgao especial, indexados pela CAPES, no periodo de 2007-2011.
Fortaleza/CE, 2012.
Autor/Ano Tema central Objetivo
Michels, 2011 Formacéao Propor reflexdes acerca da politica de formacao inicial
inicial e e continuada.
continuada
Orth, Mangan e Formacao Mapear trabalhos realizados no ambito de
Sarmento, 2011 continuada dissertagbes e teses brasileiras que tematizam a
formacgdo continuada de professores em Informatica
na Educacéo Especial.
Vitta, Vitta e Pratica Analisar a percepgdo de professores de educagdo
Monteiro, 2010 pedagogica infantil, que quanto a pratica educativa atual, diferem
em relacdo a presenga de alunos com deficiéncias em
seus ambientes de trabalho.
Glat e Plestsch, O papel da Discutir sobre o papel da Universidade na promogao
2010 Universidade | do desenvolvimento psicossocial e educacional de
pessoas com deficiéncias e outras necessidades
especiais.
Albuquerque e Pratica Apresentar resultados de um estudo de
Machado, 2009 pedagégica representacdes sociais de inclusdo escolar entre
professoras da rede publica desenvolvido no
Programa de Pds-graduacdo em Educagdo da
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Universidade Federal de Pernambuco - UFPE.

Conceigéo e Krug, Formagéao Realizar uma analise sobre a contribuicdo do ensino

2009 inicial critico-reflexivo na formacao inicial de professores de
Educagdao Fisica, quanto a inclusdo, em classe
comum, de alunos com necessidades educacionais

especiais.

Pelosi € Nunes, Pratica Discutir o trabalho do professor itinerante dentro da
2009 pedagogica Secretaria Municipal de Educag¢do do municipio do Rio

de Janeiro.
Siems, 2009 Pratica Discutir a forma como professores atuam na educagao

pedagogica de pessoas com deficiéncia.

Smeha e Ferreira, Pratica Identificar os sentimentos de prazer e sofrimento
2008 pedagogica experienciados pelos professores da rede regular de

ensino que trabalham com a inclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais.

Observamos nas nove (100%) producbes mapeadas que os temas centrais
abordados em seus estudos s&o os seguintes: trés (33,3%) demonstram uma preocupagao
com a formacgao inicial e/ou continuada dos professores com foco na inclusdao (MICHELS,
2011; CONCEICAO e KRUG, 2009; ORTH, MANGAN e SARMENTO, 2011); cinco (55,5%)
com aspectos relacionados a pratica pedagogica do professor que atua com alunos com
necessidades educacionais especiais (VITTA, VITTA e MONTEIRO, 2010; ALBUQUERQUE
e MACHADO, 2009; PELOSI e NUNES, 2009; SIEMS, 2009; SMEHA e FERREIRA, 2008);
e uma (11,1%) com o papel da Universidade em relagdo a educagao inclusiva (GLAT e
PLESTSCH, 2010).

Os estudos sobre formacéo inicial e/ou continuada propdem reflexbes acerca da
formacgao inicial e continuada; realiza uma analise sobre a contribuicdo do ensino critico-
reflexivo na formacao inicial de professores de Educacao Fisica quanto a inclusdo; e faz um
balango das teses e dissertagbes brasileiras que tematizam a formacdo continuada de

professores em Informatica para a educagao especial.

Michels (2011) colabora com a discussdo da formagao inicial e continuada na
perspectiva inclusiva que envolveu municipios do Estado de Santa Catarina. Os resultados
de sua pesquisa apontaram para a centralidade da formacao de professores da educacao
especial, ou seja, o professor do atendimento educacional especializado (AEE) indicou
como ponto central de formacgéo as técnicas e recursos especializados. Assim, constatou
nesse estudo que as acbes referentes a articulagdo dos professores em classe comum

estavam atreladas ao repasse de recursos e técnicas, e ndo a uma discussao pedagdgica.

Segue nessa linha de preocupagao a pesquisa realizada por Conceigcao e Krug

(2009), que fazem uma analise acerca da contribuigédo critica-reflexiva na formagéo inicial
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dos professores de Educacgao Fisica. Para o desenvolvimento da investigagéo estes autores
utilizaram-se da pesquisa participante. Os sujeitos do estudo foram cinco académicos do
curso de licenciatura em Educacdo Fisica, em situacdo de pratica de ensino, da
Universidade Federal de Santa Maria- RS. Os dados remeteram a necessidade de
apropriagdo dos aspectos que caracterizam a reflexao critica, visando a transformagéao
socioeducacional no processo de inclusdo dos alunos com necessidades educacionais

especiais.

Para o desenvolvimento da pratica pedagdgica inclusiva, entendemos que se faz
necessaria uma formacgado que contemple principios inclusivos (como a necessidade de
adequacgao de métodos e estratégias de ensino, o direito a educagao e inclusdo com um
sentido amplo, envolvendo ndo apenas as criangas com alguma deficiéncia, mas ‘todos’ os
alunos, independentemente de suas condigbes fisicas, psicoldgicas, étnicas e sociais), por
meio de uma pratica continuada e reflexiva. A nosso ver, a formacao inicial se caracteriza
como importante momento na formagao docente, onde o futuro professor tem a
possibilidade de se familiarizar com os conhecimentos de situacbes que provavelmente
enfrenta ou enfrentara no seu fazer pedagdgico. Acreditamos, porém, que somente essa
formagdo nao sera suficiente para o desenvolvimento de competéncias que garantam o
sucesso de uma pratica pedagdgica. Assim, nesta investigagao, direcionamos o nosso olhar

para a formagao continuada.

Na mesma linha de enfoque da nossa proposta encontramos os estudos de Orth,
Mangan e Sarmento (2011). Estes apontam, por meio de um mapeamento das teses e
dissertagbes disponiveis no Banco de Teses da CAPES, que ha um numero reduzido de
pesquisas problematizando a formagao continuada de professores. Nesse sentido, o objeto
do nosso estudo conta com mais um elemento de suporte para justificar a escolha pela
formacédo continuada. Ante o exposto, cabe ressaltar que ndo foi encontrado, nos periédicos
pesquisados, nenhum estudo sobre a formagao continuada de professores da escola regular

para a educagao inclusiva, acerca do que nosso estudo se propde a investigar.

Os cinco trabalhos que investigam a pratica pedagogica (VITTA, VITTA e
MONTEIRO, 2010; ALBUQUERQUE e MACHADO, 2009; PELOSI e NUNES, 2009)
caminham nas seguintes direcbes e conteudos abordados: o primeiro analisa a percepg¢ao
de professores de educagdo infantil quanto a pratica educativa em seus ambientes de
trabalho; o segundo traz resultados de um estudo de representages sociais de inclusado
escolar entre professoras da rede publica; o terceiro discute o trabalho do professor
itinerante dentro da Secretaria Municipal de Educagao; o quarto discute a forma como

professores atuam na educagdo de pessoas com deficiéncia; e o ultimo identifica os
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sentimentos de prazer e sofrimento vividos pelos professores da rede regular de ensino que

trabalham com a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais.

Vitta, Vitta e Monteiro (2010) abordam a discussao sobre a pratica dos
professores de educacgao infantil que atuam com alunos com necessidades educacionais
especiais. Os autores constataram em pesquisa realizada com 12 sujeitos que a pratica se
encontrava fragmentada, priorizando objetivos de socializagdo distintos daqueles
considerados educacionais. Acreditam os autores que o maior destaque deve ser dado a
formacgao profissional, de forma que privilegie conteudos relacionados as deficiéncias e

técnicas de ensino, facilitando a aprendizagem das criangas com necessidades especiais.

O estudo de Albuquerque e Machado (2009), por sua parte, investigou 43
professores de alunos com deficiéncias da rede municipal de Jaboatdo dos Guararapes —
PE, no qual inferiu que as representagdes sociais de inclusdo escolar da acgao profissional
junto ao aluno com deficiéncia move-se por uma série de dificuldades de ordem institucional

e pedagdgica.

Polosi e Nunes (2009) discutem em seu estudo o trabalho do professor itinerante
dentro da Secretaria Municipal de Educagado do Municipio do Rio de Janeiro, comparando a
acado desses profissionais junto aos alunos com necessidades educacionais especiais
incluidos nas escolas regulares em 1998 e em 2005, e apontam solugdes para favorecer a

inclusdo dos alunos com deficiéncia fisica.

A pesquisa de Siems (2009) é outra que também trata da deficiéncia, no caso,
discutindo a forma como os professores atuam com alunos com necessidades especiais. Os
autores identificaram o fato de que os sujeitos investigados assumem posturas que variam
entre a perspectiva de corregao do “defeito” e compreensdo do aluno como ser social que foi
culturalmente incorporado na sociedade. Na investigagdo de Smeha e Ferreira (2008), eles
abordam a concepcéao de prazer e sofrimento docente ante o processo de inclusdo escolar.
Os resultados apontaram que o sofrimento dos sujeitos advém das dificuldades encontradas
em suas praticas pedagogicas, pela falta de capacitagcdo em sua formacao académica e
caréncia de recursos disponibilizados pelas escolas para atender a todos os alunos.
Acrescenta também em suas analises que, apesar de o sofrimento ser iminente, o prazer do
professor em trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais esta
relacionado ao vinculo afetivo que estabelece com eles, constituindo uma representagao
positiva na pratica docente. Esse estudo concede énfase a um ponto bastante original da
atuagdo profissional do professor que € a questdo emocional, além de possibilitar uma

discussdo mais especifica sobre a inclusdo na 6ptica docente.
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Fica evidente, em face os trabalhos mapeados, que o desenvolvimento de
praticas pedagogicas para a educacéo inclusiva, assume-se plenamente ao longo de uma
pratica em servigo, permeada continuamente de reflexdo e mudancas. Nessa perspectiva,
percebemos que o desenvolvimento da atuacdo docente possibilita um novo sentido na
pratica pedagoégica, minimizando a angustia e o sofrimento ndo s6 dos alunos, mas também

dos professores que os recebem.

Por conseguinte, entendemos que a Universidade, em especial a que se dedica
a formacao de profissionais da educacao, precisa assumir, de forma cada vez mais efetiva,
o papel de formadoras de profissionais para atuar perante a diversidade dos alunos nos

varios niveis de ensino.

Contribuindo com esse pensamento, o estudo sobre o papel da Universidade em
relacdo a educacdo inclusiva, das autoras Glat e Plestsch (2010), discute em linhas de agao
o papel da Universidade na promocédo do desenvolvimento psicossocial e educacional de
pessoas com deficiéncia, voltadas para a formacido de professores e a producao de
conhecimento na area de educacao especial. Essas autoras ainda revelam que os sujeitos
com necessidades educacionais especiais, sobretudo intelectual ou multiplas deficiéncias,
s6 podem se beneficiar efetivamente do ensino regular com um sistema de suporte
especializado. Para isso, segundo as autoras, se torna importante a Universidade manter
linhas de acdo voltadas para a formacgao de professores especialistas, tanto em ambito de
formacao inicial quanto continuada (GLAT e PLESTSCH, 2010).

Tal constatagdo nos levar a defender a ideia de que a formacdo precisa ser
bastante sdlida, a fim de evitar que os docentes criem distancias entre os conhecimentos
tedricos aprendidos e a pratica do cotidiano escolar. Desse modo, a formagao continuada
tem como fungao basica contribuir para o professor ampliar e alterar de maneira critica, a
prépria pratica, ou seja, essas mudangas precisam ocorrer mediante a reflexdo sistematica

do proprio fazer pedagogico, para entendé-lo e modifica-lo.

A seguir, trazemos o mapeamento de teses e dissertacdes de mestrado da area

de educacgao voltadas para a formacgao docente para atuar na perspectiva inclusiva’.

3.4 Formacgao docente para atuar na perspectiva inclusiva: inventario de
teses e dissertagoes dos cursos de doutorado e mestrado em Educacao

As produgbes aqui registradas sdo provenientes do inventariado realizado nas
teses e dissertacbes defendidas na area de Educacao na Universidade Federal do Ceara

(UFC) e na Universidade Estadual do Ceara (UECE), relacionadas com a ‘formacao docente
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para atuar na perspectiva inclusiva’. Assim, cabe ressaltar que os programas de poés-
graduacdo dessas instituicbes possuem linhas de pesquisas especificas® para a area de
inclusdo. Dessa forma, foi possivel encontrar uma quantidade significativa de trabalhos, ou

seja, 16 produgdes publicadas®, sendo dez na UFC e seis na UECE.

Com o intuito de evidenciar um panorama quantitativo dessas producgbes
publicadas, no periodo de 2007 a 2011, elaboramos o Quadro 5, que ilustra os achados e a

relacdo entre o que foi publicado e a quantidade de trabalhos disponiveis sobre a tematica.

Quadro 5: Levantamento de teses e dissertagdes publicadas na area de Educagao na
Universidade Federal do Ceara (UFC) e Universidade Estadual do Ceara
(UECE), no periodo de 01/2007 a 06/2011. Fortaleza /CE, 2012.

UFC Producgdes publicadas Producdes sobre a tematica
(2007-2011) (2007-2011)
Teses 63 5
Dissertagoes 135 5
UECE Produgdes publicadas Producdes sobre a tematica
(2007-2011) (2007-2011)
Teses - -
Dissertacoes 68 6
Total Geral 266 16

Observando o Quadro 5, percebemos que ndo houve produgdes de teses na
UECE no periodo de 2007 a 2011, uma vez que o Curso de Doutorado em Educacdo na
UECE teve sua criagdo em 27 de junho pela Resolugdo n°® 997/2011 do CONSU, portanto

nao possui teses produzidas neste tempo.

Como forma de sistematizar e favorecer a compreensiao dos dados, dividimos
essa discussao em dois subtopicos, o primeiro com base no mapeamento das teses e o

segundo fundamentado nas dissertagdes.

3.4.1 Formacao de professor, inclusao e educagao especial: mapeamento das
teses da area de educacgao

°0 Programa de Pds-Graduagédo em Educagéo da UFC conta com a Linha de Pesquisa: Desenvolvimento,
Linguagem e Educagédo da Crianga, de eixo tematico: Escola e Educacgdo Inclusiva. E o Programa de Pos-
Graduagéo em Educagéo da UECE possuia de 2006 e 2009 a Linha de Pesquisa: Didatica e Formagéo Docente,
de eixo tematico: Ensinos, Tecnologia e Diversidade.

6Importa observar que esse total, em ambas as instituigdes, se refere ao que estava disponivel no sistema em
Out de 2012, portanto, ndo podendo ser aferida com exatiddo a quantidade de trabalhos concluidos.
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Dentre as produgcdes mapeadas que se debrucaram sobre formagdo de
professor, educacao especial € inclusdo, encontramos cinco teses da area da Educacéo, de
um total de 67 mapeadas. Utilizamos como base para esta selegao as teses que tratavam
das tematicas de formacgao de professor, inclusdo e/ou educacgéo especial. O mapeamento
foi realizado mediante a leitura dos resumos e em seguida, desenvolvemos as discussdes

que fundamentam este estudo.

Para evidenciar um panorama quantitativo das produc¢des no periodo de 2007 a
2011, elaboramos o Quadro 6, que ilustra os achados e a relagéo entre o que foi encontrado

e a quantidade de teses produzidas sobre a tematica.

Quadro 6: Levantamento de teses publicadas na area de Educagédo na Universidade
Federal do Ceara (UFC), no periodo de 01/2007 a 06/2011. Fortaleza /CE,

2012.
UFC 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
N % N % N % N % N % N %
Teses rel. 5 7,93 1 8,33 |- - 1 6,25 2 11,76 1 9,09
com a
tematica

Teses 58 92,07 1 91,67 | 7| 100 15 93,75 15 88,24 10 90,91
nao rel.
com a
tematica

Total 63 100 12 100 | 7| 100 | 16 100 17 100 11 100

Constatamos nesses dados cinco teses relacionadas a nossa tematica na
UECE, no espaco de tempo de 2007 a 2011. Percebemos, porém, que no ano de 2008 nao
encontramos nenhum registro de trabalho relacionado com a tematica. Acreditamos que isso
decorra da limitada frequéncia de teses defendidas neste ano. O Quadro 7 delineia os
autores, ano de publicacdo, temas e o0s objetivos das teses, dados que nos auxiliam nas

discussoes.

Quadro 7:  Autor, ano de publicagdo, temas e objetivos das teses sobre formagado de
professor, inclusao e/ou educacgao especial, defendidas na area de Educacéao
na UFC e UECE, no periodo de 2007-2011. Fortaleza/CE, 2012.

Autor/Ano Tema central Objetivo

Silva, 2007 TDAH Compreender as relagdes entre as expectativas e
as formas de participagdo dos pais no
desenvolvimento e escolarizagcdo das criancas
diagnosticadas com o Transtorno do Déficit de
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Atencédo e Hiperatividade (TDAH).

Lustosa, 2009 Pratica pedagdgica Investigar os aspectos envolvidos na apropriagao e
no desenvolvimento de praticas pedagdgicas que
atendessem a diversidade de todos os alunos,
favorecendo inclusdo no sistema comum de ensino,
notadamente, daqueles com deficiéncia.

Silveira, 2009 Gestao para a inclusdao | Desenvolver, em parceria com uma escola publica
municipal, uma experiéncia de intervencdo que
considerasse a gestdo da aprendizagem na
diversidade, tendo como ponto de partida a
constituicdo de uma gestao co-participativa.

Brandao, 2010 Deficiéncia visual Tratar da aprendizagem dos conceitos tridngulos,
quadrilateros e simetria por alunos cegos
congénitos, incluidos em escolas regulares.

Soares, 2011 Deficiéncia visual Investigar o fendmeno da inclusdo de alunos com
deficiéncia visual como se apresenta na
Universidade Federal do Ceara (UFC),
considerando a 6tica visual dos proprios alunos,
docentes e administradores.

Observamos nas cinco (100%) produgdes que os temas centrais abordados em
seus estudos sdo os seguintes: duas (40%) demonstram preocupacao com a deficiéncia
visual na perspectiva inclusiva (BRANDAO, 2010; SOARES, 2011); uma (20%) com
aspectos relacionados a pratica pedagdgica dos professores de modo a atender a todos os
alunos (LUSTOSA, 2009); uma (20%) deles com a gestdo para a inclusdo (SILVEIRA,
2009); e 1 (20%) com a questdo do TDAH no processo de escolarizagao do aluno (SILVA,
2007).

Os dois estudos sobre deficiéncia visual evidenciam os seguintes aspectos: o
primeiro trata da aprendizagem no contexto matematico por alunos cegos congénitos,
incluidos em escolas regulares; e o segundo investiga o fendmeno da inclusdo de alunos
com deficiéncia visual dentro da Universidade Federal do Ceara (UFC), considerando as

impressodes dos proprios alunos, docentes e administradores.

Brandédo (2010) traz a relacdo entre Matematica e deficiéncia visual para a
aprendizagem dos conceitos de tridngulos, quadrilateros e simetria por alunos cegos
congénitos, no ensino regular. Dessa forma, o autor defende a ideia de que o processo de
formagao dos conceitos matematicos nos alunos cegos difere dos sujeitos videntes, pois os
primeiros ndo veem as imagens que representam as figuras geométricas, uma vez que as
aulas no ensino regular focam a visualizagao de figuras planas como uma maneira de
compreensao dos conteudos. Assim, constata que a utilizacdo de técnicas de orientagdes e
mobilidade no ensino de Geometria possibilita melhor aprendizado para o aluno com

deficiéncia visual.



41

Ainda na mesma linha de enfoque, Soares (2011) investiga a inclusdo de alunos
com deficiéncia visual na Universidade Federal do Ceara (UFC). Os resultados apontaram
que as necessidades educacionais dos discentes sao distintas e associadas as suas
histérias de deficiéncia visual e vida escolar. A autora acrescenta também que inicialmente a
histéria da inclusdo na UFC caracterizou-se por agdes pontuais e sem articulagdes entre si,
porém modificou-se a partir de 2005, com a realizagdo e continuidade de projetos de
inclusdo. Esse estudo apresenta um assunto peculiar ao contexto atual, ou seja, o processo
inclusivo adotado na prépria Universidade, ja que ela se responsabiliza pelo ingresso do

aluno e formacéo.

Direcionando o nosso olhar, mais para a formagao do professor, encontramos o
estudo de Lustosa (2009), que tem um enfoque especifico na pratica pedagdgica, que
investigou os aspectos envolvidos na apropriagdo e no desenvolvimento para a diversidade
de todos os alunos, favorecendo a inclusao no ensino regular. Os resultados desse estudo
evidenciaram que investimentos na reorganizagdo do espago escolar, no apoio pedagdgico
as professoras, nas agdes de atencao as criangas e as suas especificidades se reverteram

em melhor atendimento e acolhimento a todos os alunos.

Contribuindo para esse acolhimento, destacamos a pesquisa de Silveira (2009)
que aborda a gestao para a inclusdo. A autora defende a ideia de que a interferéncia
gestora no processo inclusivo para a diversidade promove mudangas benéficas, ou seja,
para acontecerem, se faz necessario um diretor com novas habilidades, conhecimentos e

formacdo que atenda ao desafio de administrar uma escola inclusiva.

Dando continuidade ao mapeamento das teses, Silva (2007) analisa o
Transtorno do Déficit de Atengédo e Hiperatividade (TDAH) por meio das expectativas e
participacdo dos pais no processo de desenvolvimento e escolarizagdo dos filhos com
TDAH. Acrescenta ainda que as criangas percebem que os pais anseiam por boas atitudes
e mudanca de comportamento. Assim, quando indagadas, se posicionam verbalmente de
forma passiva e infantilizada diante das ajudas que recebem. Constatou também no estudo
que elas tém consciéncia dos sintomas do TDAH que lhes sao atribuidos e revelam receio

de serem discriminados por isso.

Sendo assim, a analise detalhada dos autores mencionados investigou a
escolarizagao de alunos com TDAH; as praticas pedagodgicas; a deficiéncia visual; e/ou a
gestdo para a inclusdo. Dessa forma, esses estudos demonstram que ha uma preocupacao

por assuntos relacionados a incluséo, trazendo o aluno como foco principal da investigagao.
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A seguir, abordamos o levantamento realizado nas dissertacbes da area
educacional.

3.4.2 Formacao de professor, inclusao e educagao especial: mapeamento das
dissertagcoes da area de educagao

As produgdes ora registradas s&o provenientes de 11 dissertagdes da area de
Educagao, de um total de 203 mapeadas. Utilizamos como base para esta selecéo as
dissertacbes que tratavam das tematicas de formacao de professor, inclusdo e/ou educagao
especial. O mapeamento foi realizado mediante a leitura dos resumos e, em seguida,

desenvolvemos as discussbes que fundamentam este estudo.

Com o intuito de evidenciar um panorama quantitativo das produgdes no periodo
de 2007 a 2011, elaboramos o Quadro 8, que ilustra os achados e a relagao entre o que foi

encontrado e a quantidade de dissertacdes produzidas sobre a tematica.

Quadro 8: Levantamento de dissertagdes publicadas na area de Educacdo na
Universidade Federal do Ceara (UFC) e Universidade Estadual do Ceara
(UECE), no periodo de 01/2007 a 06/2011. Fortaleza /CE, 2012.

UFC 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
N % N % | N % N % N % N %
Dissertagdes 5 3,70 2 8 1 4,34 1 3,57 - - 1 3,03
relacionadas
com a
tematica
Dissertagdoes | 130 | 96,30 | 23 | 92 | 22 | 95,66 | 27 | 96,43 | 26 | 100 | 32 | 96,97
nao
relacionadas
com a
tematica
Total 135 | 100 [25]100 [ 23] 100 [ 28 | 100 [ 26| 100 |33 | 100
UECE 2007-2011 2007 2008 2009 2010 2011
N % N % N % N % N % N %
Dissertagdes 6 8,82 - - - - 1 8,33 3 118,75 | 2 | 13,33
relacionadas
com a
tematica
Dissertagdoes | 62 | 91,18 | 12 | 100 | 13 | 100 | 11 | 91,67 | 13 | 81,25 | 13 | 86,67
nao
relacionadas
com a
tematica
Total 68 100 | 12| 100 |13 | 100 | 12| 100 |16 | 100 | 15| 100

Podemos constatar nesses dados, cinco dissertacbes relacionadas a nossa
tematica na UFC e seis na UECE, de 2007 a 2011. No ano de 2011, na UFC, e no periodo

de 2007-2008, na UECE, nao encontramos, porém, nenhum registro de trabalho relacionado
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com a tematica, configurando uma limitada frequéncia de produgées. O Quadro 9 delineia os
autores, ano de publicacéo, temas e os objetivos das disserta¢des, dados que nos auxiliam

nas discussoes.

Quadro 9:  Autor, ano de publicagédo, temas e objetivos das dissertagcées sobre formagéo
de professor, inclusdo e/ou educacido especial, defendidas na area de
Educagao na UFC e UECE, no periodo de 2007-2011. Fortaleza/CE, 2012.
Autor/Ano Tema central Objetivo

Bezerra, 2007

Escola regular/ Alunos com
necessidades especiais

Analisar as caracteristicas do ambiente da
escola regular que contribuem para o
acolhimento e permanéncia do aluno com
necessidades educacionais especiais na
instituicdo escolar.

Nogueira, 2007

Avaliagdo/Sindrome de
Down

Avaliar a efetivagcao da praxis psicomotora no
processo ensino-aprendizagem e interagcédo
de criangas com Sindrome de Down.

Souza, 2008

Pratica pedagoégica/Surdez

Investigar o processo particular de ensino e
aprendizagem que envolve duas linguas e
duas culturas distintas.

Mendes, 2009

Pratica pedagodgica

Investigar as praticas pedagodgicas de
professores da educacéo infantil.

Moura, 2009

Avaliagado/Altas habilidades

Investigar a avaliagdo da aprendizagem
realizada pelo professor para alunos com
altas habilidades académicas.

Bernardo, 2010

Corpo e deficiéncia

Investigar os significados atribuidos ao corpo
e ao corpo com deficiéncia no contexto de
uma escola publica de ensino fundamental.

Fernandes, Avaliagao/Deficiéncia Investigar nos documentos oficiais, as
2010 diretrizes referentes a avaliagdo da
aprendizagem de alunos com deficiéncia
matriculados no ensino regular.
Paiva, 2010 Identidade/Formacéo do Analisar a construgao da identidade docente
professor surdo com base na histéria de vida de um
professor surdo.
Silva, 2010 Formacao/ Pratica Analisar os desafios da formacdo e da
pedagogica pratica do pedagogo no contexto da
educagao inclusiva.
Silva, 2011 Inclusado/Deficiéncia Investigar o processo de inclusdo de alunos

Intelectual

com Deficiéncia Intelectual (DI) no
Atendimento  Educacional Especializado
(AEE) e da sala de aula regular.

Cardoso, 2011

Escolarizagao/Deficiéncia

Compreender como sido desenvolvidos os
processos de escolarizagdo dos alunos com
deficiéncia no Municipio de Sobral-CE.

Observamos nas 11 (100%) produgbes que os temas centrais abordados em
seus estudos sao os seguintes: quatro (36,36%) deles demonstram preocupagdo com a
inclusdo escolar e escolarizagdo (BEZERRA, 2007; BERNARDO, 2009; SILVA, 2011;
CARDOSO, 2011); quatro (36,36%) com aspectos relacionados a pratica pedagodgica e
formagdo (SOUZA, 2008; PAIVA, 2010; MENDES, 2009; SILVA, 2010); e 3 (27,28%) com a
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questdao da avaliagdo e deficiéncia escolar (NOGUEIRA, 2007; MOURA, 2009;
FERNANDES, 2010).

Os estudos sobre inclusdo escolar e escolarizagdo evidenciam os seguintes
aspectos: 1) analisa as caracteristicas do ambiente da escola regular que promovem a
inclusao; 2) investiga a questao do corpo com deficiéncia no contexto escolar; 3) pesquisa o
processo de inclusao de alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) no Atendimento Educacional
Especializado (AEE) e da sala de aula regular; e, 4) compreende como sao desenvolvidos

0s processos de escolarizagdo dos alunos com deficiéncia no municipio de Sobral-CE.

Bezerra (2007) traz a concepc¢do de que o ludico nas atividades escolares
contribui para o bem-estar e a permanéncia do aluno com necessidades educacionais
especiais na escola regular, e ainda constatou que os alunos se acham acolhidos, mantendo
boa relagdo pessoal no ambiente educacional. Essa autora expressa uma tematica bastante
original, mediante a utilizagdo do Iudico como recurso pedagdgico no processo de

aprendizagem de inclusio escolar de alunos especiais.

Em uma linha de enfoque mais direcionada para a presenca desse aluno com
deficiéncia no contexto regular, Bernardo (2009) pesquisa o estranhamento que surge nas
relagdes com os corpos com necessidades especiais, ou seja, expressoes fisicas realizadas
por eles, tendo em vista o paradigma de uma educag¢do para todos. A autora ressalta a
necessidade da desconstrucédo da ideia de homogeneizacdo de corpos como sindnimo de
harmonia e estabilizagcdo para tornar a realidade eficaz no combate a atitudes

discriminatoérias e acolhedoras.

Cardoso (2011) aborda as politicas de avaliagdo na escolarizagdo dos alunos
com deficiéncia no Municipio de Sobral-CE. Seu estudo possibilitou a elaboracdo do
seguinte panorama sobre a politica de educagao especial nesse Municipio: identificagdo dos
alunos com deficiéncia; AEE; instrumentos da gestdo do AEE elaborados pela SME;
material didatico especifico para o AEE; formagao ofertada pela SME; implantagdo das
Salas de Recursos Multifuncionais; auséncia de formagao para os professores das salas
comuns; parcerias entre a SME e a Saude/Assisténcia Social; e lacunas na avaliacdo da
aprendizagem dos alunos com deficiéncia. A autora (CARDOSO, 2011) constatou ainda que
avaliagbes externas, como a Prova Brasil, se mostra como inadequada para avaliar a
aprendizagem desses alunos, evidenciando, assim, a necessidade de uma avaliagio
especifica para observar os critérios processual e continuo do desempenho do aluno.

Finaliza sua investigacdo sugerindo que outros pesquisadores percorram caminhos
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complementares ao seu, de modo que invistam em novas interfaces da educacéo especial

com a avaliacido educacional.

Encontramos em Silva (2011) e Cardoso (2011) o enfoque especifico na
deficiéncia. Cardoso (2011), no entanto, demonstra uma articulacdo entre avaliagéo
educacional e educacgao especial. Ja o estudo de Silva (2011) investiga a inclusédo tanto no
ambiente da sala regular como no atendimento especializado, diferentemente de Bezerra
(2007) e Bernardo (2009). Esses estudos demonstram aspectos relacionados ao contexto

escolar, com enfoque nos alunos com necessidades educacionais especiais.

Os quatro trabalhos relacionados a pratica pedagogica e formagdo que aborda,
cada um por sua vez, 0s seguintes aspectos: investiga o processo de ensino e
aprendizagem de professores ouvinte e surdo; analisa a constru¢ao da identidade docente
com base na histéria de vida de um professor surdo; pesquisa as praticas pedagogicas de
professores da educacao infantil; aponta os desafios da formagéo e da pratica do pedagogo

no ambito da educacgao inclusiva.

Souza (2008), em seu estudo das interacdes na educacido sobre surdez,
considera o universo compreendido por uma professora ouvinte e seis alunos surdos,
envolvendo duas culturas e duas linguas distintas. A autora centra-se nas estratégias de
mediacao/interacdo e nas atividades discursivas, mediada pela legislagéo vigente. Assim,
confere ser relevante a organizacdo de agdes pedagdgicas que “escutem” as maos e os
corpos dos sujeitos, dando énfase as trocas discursivas, a fim de potencializar o
desenvolvimento dos aprendizes sob os vieses bilingues e bicultural. Esse estudo apresenta
uma peculiaridade bem inovadora para a area inclusiva, pois vai além da deficiéncia fisica,
ou seja, a pratica do professor esta relacionada com a Lingua Brasileira de Sinais e a
Lingua Portuguesa; e também com aspectos culturais, tanto da pessoa com deficiéncia

fisica quanto a que ndo tem necessidades especiais.

Assim, na mesma linha de enfoque, Paiva (2010), propde na sua investigagao
uma analise da identidade docente e formagao do professor surdo, com base na histéria de
vida. Percebemos, portanto, que os estudos de Souza (2008) e Paiva (2010) se detém a
uma deficiéncia especifica, enquanto os de Mendes (2009) e Silva (2010) investigam a
pratica pedagégica de professores para a inclusdo de alunos com necessidades

educacionais especiais, conforme enfatizamos a seguir.

Mendes (2009) retoma a discussio sobre a pratica pedagdgicas num contexto
maior, com vistas a identificar as necessidades de formagao, referentes a inclusao de alunos

com necessidades educacionais especiais. Ela realizou um estudo com duas professoras da
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educacéo infantil, em que verificou uma mesclagem de ideias e concepg¢des pautadas no
disciplinamento, na manutengdo da ordem e na énfase conceitual/cognitivo. Com efeito, a
autora acentua que as necessidades formativas incidem nao somente sobre os saberes do
campo da educacao especial/educacdo inclusiva, mas também sobre o desenvolvimento

infantil e mediagbes pedagodgicas para colaborar na aceitagdo das diferencgas.

Esse estudo faz referéncia a questdo dos saberes, uma vez que estes sdo
apreendidos na formacao inicial e se destacam como os saberes das disciplinas e saberes
da formacgao profissional e podem ser reformulados e reconstruidos no cotidiano da sala de
aula, a partir dos saberes curriculares e da experiéncia, e também de outros saberes
cientificos da formagao continuada e do desenvolvimento profissional. Colaborando para
esse pensamento, Silva (2010) destaca os desafios da formagao e da pratica do pedagogo

no contexto da inclusao.

Adverte, ainda, para a necessidade de uma reorganizagao do curriculo dos
cursos de Pedagogia no Brasil, com vistas a formar profissionais realmente preparados para
lidar com o ensino na diversidade e, sobretudo, gerenciar uma formagao continuada que

atenda de forma bem mais eficiente as demandas do contexto educacional.

Dando continuidade ao mapeamento das dissertacdes, destacamos os trés
trabalhos que investigam a avaliagédo e deficiéncia. Estes caminham nas seguintes diregbes:
1) avalia a efetivagao da praxis psicomotora no processo ensino-aprendizagem e interagao
de criangas com Sindrome de Down; 2) investiga a avaliagao da aprendizagem realizada
pelo professor para alunos com altas habilidades académicas; 3) analisa nos documentos
oficiais, as diretrizes referentes a avaliagdo da aprendizagem de alunos com deficiéncia

matriculados no ensino regular.

Nogueira (2007) traz a especificidade da Sindrome de Down e avalia o processo
de aprendizagem por meio da psicomotricidade na educagao infantil, segundo a fala dos
professores. O estudo revelou que os elementos psicomotores sao trabalhados, distribuidos
pelos componentes funcionais e relacionais, cujas vantagens se refletem em melhorias no

aspecto relacional, interacdo social e desenvolvimento psicomotor das criangas.

Também postula a ideia de que, apesar de os sujeitos investigados terem
formacéao superior, desconhece a forma como avaliar o desempenho e a aprendizagem das
criangas, uma vez, que os conhecimentos adquiridos pelos professores quanto a inclusao de
criangas com necessidades educacionais especiais acredita que sao insuficientes na
abrangéncia das deficiéncias e disturbios de aprendizagem, que vivenciam na praxis. Dessa

forma, essa investigacao exprime uma originalidade para a area inclusiva, por tratar ndo sé
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da avaliagdo, mas também do processo de ensino e aprendizagem do aluno com

necessidades especiais.

Ainda sobre a concepgao de avaliagao da aprendizagem, Moura (2009) investiga
especificamente os professores dos alunos com altas habilidades académicas. Ressalta que
esses alunos demandam auxilios educacionais especificos, com vistas a preservagao e ao
desenvolvimento das habilidades, bem como ao progresso da aprendizagem. Verificou em
sua pesquisa que os critérios adotados na elaboragdo da avaliacdo se baseavam na
memorizagao e reproducado do conhecimento, sem atender as necessidades educacionais
especiais, ou seja, o desempenho discente revelou-se aquém das suas capacidades, em

razao do predominio de praticas pedagdgicas tradicionais.

Fernandes (2010) avalia a aprendizagem de alunos com deficiéncia, com
enfoque nos documentos oficiais. Esses documentos investigados trazem uma proposta
geral sobre estratégias avaliativas para a educacgdo inclusiva, apesar de enfatizar agdes
para pessoas surdas e com deficiéncia intelectual, além de constatar que a avaliagédo
formativa se destaca como modelo mais adequado para avaliar a aprendizagem de pessoas

com deficiéncia na educacéo inclusiva.

Sendo assim, a analise detalhada dos autores mencionados avalia a
aprendizagem do aluno com deficiéncia, embora os estudos de Nogueira (2007) e Moura
(2009) abordem somente uma deficiéncia especifica. Dessa forma, esses estudos
demonstram que ha uma curiosidade em relacao a inclusio, pois trazem o aluno como foco

principal da investigacao.

Percebemos, portanto, que o panorama das pesquisas mapeadas e mostradas
até aqui permite visualizar as tendéncias de estudos e investigagcdes sobre a ‘formagao
docente para atuar na perspectiva da inclusdo’, configurando-se relevante para o
conhecimento do que existe produzido na area educacional sobre esta tematica. Para
melhor explicitar essa contribuicdo, o tdépico seguinte traz as constatagdes do nosso

inventario.

3.5 Constatagoes e contribuicdes do inventario mapeado para a investigagao

De acordo com o mapeamento inventariado, percebemos que as tematicas dos
35 estudos publicados dizem respeito a formacao docente, inclusdo e educagao especial,
sendo encontradas outras variagdes que relacionam a formacao inicial e continuada, bem
como pratica pedagoégica e formagao. Apenas dois estudos (MICHELS, 2011; ORTH,
MANGAN e SARMENTO, 2011) privilegiaram em parte a tematica de formacao continuada.
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O primeiro fez uma mesclagem entre a formagao inicial e a continuada, e o segundo
abordou a formacao continuada de professores de Informatica que atuavam na educacao

especial.

Com base nessas constatagdes, as investigagdes cientificas mapeadas e
discutidas demonstram o interesse de estudos sobre a formacgdo de professores, o que
denota a importancia deste tema. Também notamos que, no geral, sdo raros os trabalhos
que focalizam a formacéao de professores, pois ha somente quatro producdes relacionadas a
essa tematica. Mais raros ainda sao os trabalhos que tratam da formagao continuada, além
da inexisténcia de estudos enfocando egressos de curso, Lato Sensu, que atuam na escola

regular.

Assim, é importante elucidar o fato de que nossa investigacao contribui para dar
continuidade ao debate sobre a formacdo continuada de professores, no nivel da pos-
graduacéo /ato sensu para atuar na perspectiva da inclusao, trazendo elementos cientificos
a esse campo de conhecimento, ja que direciona a sua atencao para professores da escola
regular, ou seja, egressos do curso de educagédo inclusiva. Portanto, com amparo na
concepcao e interpretacdo desses profissionais, € com a aproximagao ao cotidiano de seu
trabalho, como a formacdo na perspectiva inclusiva, recebida durante o referido curso,
contribuiu para a sua pratica pedagodgica, bem como constatamos elementos e

caracteristicas, em sua pratica, que evidenciam essas contribuicdes de maneira concreta.

Com esses resultados, que se evidenciam inicialmente com o estado da
questao realizado, pretendemos enriquecer os estudos sobre a formacgao de professores na
perspectiva inclusiva, com novos dados, evidéncias, perspectivas e mais elementos para
reflexdes, sendo estes compativeis com a realidade de Fortaleza. Assim, direcionamos
nosso foco ao contexto da escola regular, analisando as contribuigbes dessa formagao
continuada para as praticas pedagoégicas dos professores que atuam em classes comuns,
possibilitando a inclusdo dos alunos com necessidades educacionais especiais, deficiéncias
e/ou transtornos nas escolas onde ensinam. Isso possibilita a diversificacdo do panorama de

pesquisa na area.

Dessa forma, cabe mencionar mais uma vez a nocao de que o inventario
elaborado para definicdo do estado da questdo do nosso objeto de investigacao promoveu
um maior conhecimento do tema focalizado, contribuindo para aprofundarmos o que é
investigado sobre a ‘formacao docente para atuar na perspectiva inclusiva’, e explicitando
também as principais inquietacbes dos pesquisadores que investigam na area de inclusao,

além de suas bases teéricas de sustentagao para os estudos que realizam. Nesse sentido,
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foi possivel evidenciar a contribuicdo da nossa pesquisa para a produgdo do conhecimento

cientifico nesta area.

Além de ajudar a conhecer esse panorama das pesquisas sobre a tematica, o
mapeamento para o Estado da Questdo também permitiu a clareza na identificagédo dos
tedricos que contribuiram com nossa base argumentativa, bem como facilitou a estruturagao
e organizagdo de suas ideias relacionadas a educagdo para inclusdao conforme

demonstradas em forma de capitulos a seguir.
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4 EDUCAGAO INCLUSIVA: ELABORAGAO HISTORICA

Comecamos este capitulo de aprofundamento teérico, registrando o fato de que
desenvolvemos a breve reflexdo sobre a formulacdo histérica da educacéao inclusiva, com
énfase na politica educacional brasileira e nos pressupostos de uma inclusdo escolar,
objetivando contextualizar o nosso objeto de investigacdo, com vistas a uma melhor
compreensao da tematica pesquisada. Pretendemos, portanto, com esse texto reflexivo e de
natureza narrativa e histérica, contextualizar e caracterizar um pouco a histéria da inclusao

em um contexto maior de educagao, voltado para atender todos os alunos do ensino regular.

Assim, reforcamos a nocao de que a tematica tratada neste capitulo constitui a
base para o entendimento dos conceitos de educacéao inclusiva e inclusdo escolar que, com
certeza, serdo retomados algumas vezes nos demais capitulos que compdem essa base

tedrica do nosso estudo.

Para tanto, esclarecemos que a palavra inclusdo traz implicita a ideia de
exclusao, pois s6 é possivel incluir alguém que ja foi excluido, bem como aquele que se
encontra na condigéo de excluido; ou seja, a inclusao esta respaldada na dialética inclusao/
exclusao. Ao nos reportar a inclusédo escolar, estamos nos referindo a efetivagéo do direito a
educagao, que, desde a Modernidade, passa, centralmente, pelo processo de escolarizagao
das pessoas que foram historicamente excluidas da escola, por demonstrarem alguma
condicao considerada como “diferenga” ou até mesmo por alguma condi¢gdo que as tornou
diferentes do padrao estabelecido socialmente como desejavel. Essa educagao consiste
“[...] no direito de ser diferente, de expressar-se a partir de suas diferencas, de fazer parte
do contexto social de forma ativa a partir precisamente, das diferengcas que o caracterizam”
(MITJANS MARTINEZ, 2005, p. 1).

Com efeito, percebemos que no grupo dos excluidos ndo estdo somente as
pessoas com necessidades educacionais especiais, mas, neste trabalho, optamos por foca-
las, no intuito de compreender o contexto atual da inclusdo escolar nas escolas comuns.
Assim, realizamos no primeiro topico deste capitulo uma contextualizagédo historica sobre a
insercdo da pessoa com deficiéncia no contexto social e educacional; no segundo,
elaboramos um panorama dos caminhos de inclusdo no que diz respeito a educacao
brasileira; no terceiro, abordamos a educacao inclusiva na perspectiva da politica

educacional, ja que esta foi legislada por meio de documentos nacionais e internacionais.
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Para sustentar esta reflexdo, apoiamos-nos principalmente, nos estudos de Glat
(1995) que aborda a integragédo social das pessoas com deficiéncia na escola; Amaral
(1997), que debate sobre os aspectos historicos e politicos da educagao especial no Brasil;
e Magalhaes (2001), que apresenta uma discussao conceitual em relagdo a area de
educacao especial, enfatizando suas caracteristicas e modalidades de atendimento para
uma perspectiva inclusiva; Trabalhamos ainda com Figueiredo (2010), que por sua vez,
ressalta sobre a inclusao escolar na conjuntura de atengéo as diferengas em sala de aula;
com Bezerra e Figueiredo (2010), que debatem sobre a inclusdo escolar de aluno com
deficiéncia na escola regular; Biachetti e Correia (2011) enfatizam os aspectos mitologicos,
histéricos e conceituais da inclusao e, finalmente, com Matos (2012), que exprime 0s
caminhos de inclusao acerca da histéria da pessoa com deficiéncia, entre outros autores,

que também trouxeram a sua contribuicdo para o delineamento deste capitulo.

4.1 Contextualizagao da historia da pessoa com deficiéncia

Este escrito traz reflexdes sobre como a pessoa com deficiéncia se estabeleceu
no ambito social e educacional, ao longo dos anos. Para tanto, situaremos esta histéria
desde a pré-historica até a idade contemporénea, visando a destacar os caminhos de

inclusao estabelecidos pela sociedade em determinadas décadas.

A principio, a sociedade dispensava as pessoas com deficiéncia, um tratamento
que as marginalizava e estigmatizava, pois seus comportamentos e sua aparéncia rompiam
com as regras e normas sociais. Precisamente, na Pré-Histdria, os homens dependiam do
que a natureza Ihes podia oferecer: cagavam e pescavam para sobreviver, necessitando,
assim, se deslocar constantemente e, “[...] em fungéo dessa pratica, abandonavam aqueles
que nao pudessem mover-se com agilidade ou que tivessem alguma diferenga que

impedisse sua mudanca de um lugar para outro, com agilidade” (BIANCHETTI, 2006, p. 20).

Percebemos, com efeito, que as agbes humanas estavam ligadas ao modelo
primitivo de sociedade, no qual a cacga, a pesca e as tarefas de sobrevivéncia consistiam
nas relagbes de producdo baseadas na coletividade, trabalho este que contava somente
com a forga humana. Portanto, a caracteristica basica desses povos era o0 nomadismo, e
“em virtude da caracteristica ciclica da natureza, totalmente fora do controle dos homens, os
deslocamentos eram constantes, razdo pela qual era indispensavel que cada um se
bastasse por si e ainda colaborasse com o grupo” (BIANCHETTI e CORREIA, 2011, p.86).
Assim, fica evidente que a pessoa que nao se enquadrava no padrao social, historicamente
considerado normal, acabava se tornando um empecilho, e era relegada e/ou abandonada,

sem que tal atitude causasse algum sentimento de culpa para os demais.
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Na Antiguidade, a segregagdo e o abandono das pessoas com deficiéncia
ocorriam com o aval da sociedade. Na Grécia, as pessoas que nasciam com alguma
deficiéncia eram mortas, abandonadas ou expostas publicamente (PESSOTTI, 1984).
Incrivelmente, em Roma, havia uma lei que dava o direito a familia tanto de nobres como
plebeus para eliminar filhos deficientes logo apds o nascimento. Apesar dessa lei, tal pratica
ndo se voltava necessariamente para a execugdo sumaria da crianga, pois geralmente as
familias nobres romanas optavam por deixar suas criangas com deficiéncias nas margens
dos rios ou locais sagrados, e assim, algumas criangas acabavam sobrevivendo porque
eram acolhidas por escravos ou pessoas empobrecidas. Em razdo dessa sobrevivéncia, a
pessoa com deficiéncia passou a ser utilizada para fins de prostituicdo ou entretenimento

dos ricos, na Roma Antiga. Sobre isso, Silva (1987, p. 130) aponta que,

[...] cegos, surdos, deficientes mentais, deficientes fisicos e outros tipos de
pessoas nascidos com ma formagao eram também, de quando em quando,
ligado a casas comerciais, tavernas e bordéis; bem como a atividades dos
circos romanos, para servigos simples e as vezes humilhantes.

Desse modo, percebemos que, em razao de sua anormalidade, as pessoas com
deficiéncia comecgaram a ser utilizadas para servigos humilhantes em espetaculos circenses
e casas comerciais, passando a ter algum valor mercantil. Vale destacar, contudo, que os
corpos imperfeitos eram cruelmente abandonados, desamparados ou, ainda, atirados do
alto de suas montanhas. Nas sociedades gregas e romanas, 0 corpo era supervalorizado,
existia uma preocupacao com o forte e saudavel, pois estes povos se dedicavam as lutas e
guerras, com o intuito de conquistar mais territérios e escravos. Cultuavam os corpos
perfeitos, explorando corpos consistentes e aptos; dai porque a figura do deus Apolo, ainda
presente e referenciada na atualidade como fonte de forca e beleza (ARANHA, 1995;
PESSOTTI, 1984).

Pelo exposto, fica evidente que, na Idade Antiga, o abandono social dessas
pessoas com deficiéncia era habitual, chegando até mesmo ao exterminio, como bem
apontam Bezerra e Figueiredo (2010, p. 25) “[...] as que nasciam com deficiéncia passavam
por um processo de selecdo natural e, quando conseguiam sobreviver a essa selegao, eram
sacrificadas ou morriam precocemente”. E nesse periodo também que os homens
considerados livres comecam a ter a possibilidade concreta de pensar de maneira
sistematizada. Em decorréncia disso, a supremacia do trabalho intelectual em relagdo ao
manual e a divisdo entre Homo sapiens e Homo faber sdo ideologicamente justificadas,

pois, conforme Vasquez (1986, p. 17),

[...] a atividade pratica carece de um significado propriamente humano. Um
Estado dotado de uma constituicdo ideal ndo pode tolerar que seus
cidadaos se dediquem a vida do operario mecanico ou do comerciante, que
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€ ignobil e inimiga da virtude. Tampouco pode vé-los entregues a
agricultura; 6cio € uma necessidade tanto para adquirir virtude como para
realizar atividades politicas.

Nessa concepgéao de corpo, abre-se um intersticio corpo/mente, ou seja, a mente
(pessoas livres) cabe a parte digna, superior, encarregada de governar e mandar; ao corpo
(os escravos), a missao de executar as tarefas degradantes. Assim percebemos uma
supervalorizagdo do corpo fisico e do intelecto. Portanto, as pessoas com deficiéncia néo
tinham espaco e muitas vezes eram erradicadas. Na Idade meédia, contudo, essa dicotomia
deixa de ser corpo/mente e passa a ser corpo/alma, uma vez que as pessoas com
deficiéncia ndo sdo mais exterminadas, e a populagdo encara o nascimento delas como
castigo de Deus. Como enfatizam Bianchetti e Correia (2011, p. 88), “o individuo que ndo se
enquadra no padrdo corpo considerado normal ganha direito a vida, porém, passa a ser
estigmatizado, pois, para o moralismo cristdo/catélico, a diferenga/ deficiéncia passa a ser
sindnimo de pecado”. Isso significou uma dubiedade dificil de ser superada, por um lado, o
corpo era reconhecido como templo de Deus ou da alma, e, por outro, era visto como uma
“oficina do diabo” (BIANCHETTI e CORREIA, 2011).

Durante a Idade Média, a civilizagao tinha fascinio pelos limites entre o natural e
o sobrenatural. Este interesse “[...] suscitava reacdes de ordem religiosa, estética e mesmo
cientifica” (LE GOFF, 2006, p. 105). A maior maravilha oferecida aos homens pelo Deus
cristdo era a propria criagdo, a sua imagem e semelhanca; todavia, no mesmo espaco do
sagrado, da relagdo do homem com Deus e com a natureza, convivia a ideia do grotesco, do
profano, sendo uma obra do diabo, objeto de espanto e/ou medo e, ao mesmo tempo, de

admiragao.

Ao sublime e belo eram conferidas todas as gragas, encantos e belezas; ao
grotesco, todas as feiuras, enfermidades e deformidades. As deficiéncias pertenciam ao
mundo do grotesco, vistas como negagao da perfeigdo divina (LAPLANTINE, 1991). Com o
advento do Cristianismo, em seu ideario cristdo, as pessoas com deficiéncia adquirem o
status humano e possuidor de uma alma. Assim, a custddia e o cuidado da crianga ou até
mesmo do adulto deficiente passam a ser assumidos pela familia e pela igreja, apesar de
nao ter nenhuma organizagdo na provisdo do acolhimento, protegao, treinamento e/ou
tratamento para estas pessoas, ja que o tratamento dispensado a elas se limitava a

caridade.

Desta maneira, os sujeitos deficientes também eram aproveitados nas atividades
laborais desenvolvidas no interior dos feudos, o que se tornava possivel em virtude de a

maior parte da produgdo ocorrer no ambito familiar, e cada individuo poderia trabalhar
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segundo as suas condi¢des fisicas, sensoriais e mentais. Conforme Botelho (1991), no final
da ldade Média, surgiram de modo mais organizado as Irmandades de Caridade, que
atuavam nas conhecidas santas casas da misericordia, trazendo essa concepgao de ajuda

aos necessitados, aos feridos, doentes pobres e deficientes.

Na Idade Moderna, ocorreu a transicdo do feudalismo para o capitalismo. Esse
modo de producdo era voltado para o mercado com a possibilidade de acumulacdo e o
desenvolvimento de uma ciéncia e de tecnologias que garantiram o dominio do homem
sobre a natureza, o que diferenciou da situagdo anterior, na qual a maioria das pessoas
viviam cotidianamente envolvidas com a producdo de subsisténcia (BIANCHETTI e
CORREIA, 2011). Esse momento histérico impulsionou o crescimento do uso da maquinaria
no processo de producado e, consequentemente, o numero de pessoas com deficiéncia
aumentou, ja que o desconhecimento no manejo das maquinas provocava acidentes.
Também nesse cenario foram intensificadas as navegacdes, possibilitando um grande
expansionismo, bem como as descobertas cientificas. O homem passava a ser mais critico
e menos teocentrista, pois 0 experimentalismo e o indutivismo ganhavam espago no campo

do conhecimento cientifico.

Com os estudos de Isaac Newton (1642-1727), institui-se a visdo mecanicista do
universo, criando uma linguagem metaférica para definir as partes do corpo humano. Como
bem exemplificam Bianchetti e Correia (2011, p. 94) “o coragédo passou a ser chamado de
bomba; o rim, de filtro; o pulmao, de fole”. Assim, o corpo passou a ser definido como uma
maquina em funcionamento, emergindo um resultado catastréfico para a questido da
diferenga/deficiéncia, pois, se 0 corpo € maquina, qualquer deficiéncia é a disfungdo de uma
peca dessa maquina (BIANCHETTI e CORREIA, 2011).

Gradativamente, nesse periodo, a questdo da diferenga/deficiéncia passa do
fluxo de influéncia da Igreja para a Medicina. O discurso sobre o extraordinario pelo mistério
religioso perdeu forga e passou a ser uma narrativa cultural autorizada pela Modernidade. A
Ciéncia Médica comegou a exercer o poder e a tarefa de legislar e vigiar a vida, de modo a
expandir-se por todos os espagos e momentos da vida humana, com o anseio de resolver
os problemas que afligiam as pessoas (RAAD e TUNES, 2011). Tal pratica promovia a
“‘medicalizacdo” da vida e estabelecia regras de alimentagdo, sexo, higiene, vestuario,
habitagcéo e relagdes sociais, ou seja, seu discurso baseava-se tanto na ideia de invariancia

biolégica do homem como na ideia das relagdes sociais.

A area médica, portanto, detinha o poder de oferecer assisténcia, constituindo-se

como uma ferramenta de controle do Estado que estabelecia explicagdes como verdades
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hegemonicas. Assim, as pessoas eram vistas como meros corpos e as questdes sociais
eram transformadas em biolégicas. Tudo o que fosse fora do comum provocava estranheza,
desconfianga e medo (FOUCAULT, 2004). Nesse processo de dominagao do corpo pela
Ciéncia biomédica, o corpo excepcional passou a ser representado por condi¢des clinicas
como patologia (FOUCAULT, 2001). Aos poucos, o discurso biomédico foi ganhando
autoridade para explicar as patologias e as enfermidades e, consequentemente, os corpos
passaram a ser diagnosticados e classificados em normais, anormais, monstruosos ou

deficientes.

Para Foucault (2001, p. 69), o corpo diferente aos poucos passou a ser
conhecido como o corpo monstruoso, "aquele que constitui em sua existéncia mesma e em
sua forma, ndo apenas uma violagao das leis da sociedade, mas também uma violagao das
leis da natureza". Nesse contexto, combinava o impossivel com o proibido e servia como o
grande modelo de todas as pequenas discrepancias, uma vez que 0 anormal seria uma
espécie de monstro cotidiano, ou um corpo com diferengas banalizado pelo controle que a
Biomedicina exercia sobre ele. O que fugia da norma era visto como patolégico, e as
deficiéncias também como patologias, como bem esclarece Pessotti (1984, p. 68), ao

assinalar que

A fatalidade hereditaria ou congénita assume o lugar da danagéao divina, para
efeito de prognéstico. A individualidade ou irrecuperabilidade do idiota é o
novo estigma, que vem substituir o sentido expiatorio e o propiciatoério que a
deficiéncia recebera durante as negras décadas que atenderam a medicina,
também supersticiosa. O médico é o novo arbitro do destino do deficiente. Ele
julga, ele salva, ele condena.

Dessa forma, as pessoas com deficiéncia eram atendidas em hospitais, como se
a deficiéncia fosse, antes de tudo, uma doenga. O médico assumia um perfil de gestor,
organizador das necessidades e dos auxilios prestados, julgando o correto (RAAD e
TUNES, 2011). Colaborando com esse pensamento, Miranda (2003) enfatiza que, entre o
século XVI e inicio do XVII, as pessoas com deficiéncias fisicas e mentais permaneciam
isoladas do resto da sociedade em asilos, conventos e albergues, sem nenhum tratamento

especializado nem programas educacionais.

Vale destacar, no entanto, a atitude piedosa de alguns nobres e ordens
religiosas que estiveram presentes na base da fundagdo de hospicios e de albergues que
acolhiam deficientes e marginalizados. Esse sentimento de piedade perdurou ao longo dos
tempos e, em simultaneo a isso, também a ideia de que os deficientes representavam uma
ameagca para as pessoas e 0s bens. Portanto, essa concepgao predominante da época era

de segregacao das pessoas deficientes, porque a sociedade os considerava um perigo para
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si e para os outros. Consequentemente, “a sua reclusdo se processou em condi¢cdes de
profunda degradagéo, abandono e miséria, sendo vista, como necessaria a seguranga da
sociedade” (SILVA, 2009, p. 136).

Essa pratica de exclusao permaneceu como mecanismo defensivo até o final do
século XVII, uma vez que, em pleno periodo das guerras religiosas, se excluiam da cidade
os mendigos, os vagabundos, os libertinos e os imorais. Até o século XVII, os loucos eram
"excluidos" da cidade, entregues a mercadores que os levavam de uma regido a outra
(FOUCAULT, 1989). A este respeito, Silva (2009) comenta que, durante os séculos XVII e
XVIIl, os mendigos proliferavam em todas as grandes cidades europeias, pois durante a
Guerra dos Trinta Anos, em Paris, existia mais de 100 mil mendigos. Assim, para “atrair a
caridade, compravam-se nos asilos, criancas deficientes de tenra idade, que eram
barbaramente mutiladas e abandonadas a sua sorte quando, com o avancar da idade,
deixavam de ter utilidade” (SILVA, 2009, p.136).

Apoés essa fase de exclusao, € importante ressaltar que, a partir da Revolugao
Industrial, iniciada no século XVIII e caracterizada pela passagem da manufatura a industria
mecanica, a habilitacdo e a reabilitagdo da pessoa com deficiéncia para o trabalho
ganhavam forca. No entendimento de Fonseca (1995), as anomalias genéticas, as
epidemias e as guerras deixaram de serem somente as causas das deficiéncias. Portanto, o
trabalho, muitas vezes em condi¢cdes precarias, comegou também a ocasionar acidentes
mutiladores e doengas profissionais. Portanto, se tornou necessaria a criagao do Direito de
Trabalho e de um sistema de seguridade social mais eficiente. Dessa forma, iniciou-se um
periodo voltado as praticas assistencialistas, ja que houve um interesse de educar e
reabilitar as pessoas, surgindo as primeiras instituicbes escolares para a educagao de
surdos (1760) e de cegos (1784) (MATOS, 2012).

Para Bueno (1993, p. 64), o surgimento das primeiras instituigbes escolares
especializadas “correspondeu ao ideal liberal de extensado das oportunidades educacionais
para todos, (...) respondeu também ao processo de exclusdo do meio social daqueles que
podiam interferir na ordem necessaria ao desenvolvimento da nova forma de organizagao
social". Isso aconteceu na medida em que essas instituicbes escolares foram rapidamente
perdendo o seu carater educativo e se transformando em espaco de isolamento e
exploracao daquelas pessoas com deficiéncia pertencentes as classes exploradas, pois
estes eram obrigados a internacdo e ao "(...) trabalho forcado, manual e tedioso,
parcamente remunerado, quando n&o em troca de um lugar no maravilhoso espago do
asilo-escola-oficina" (BUENO, 1993, p.69).
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Com o passar dos anos, este modelo se espalhou para praticamente todos os
paises, geralmente mantido por agdes filantropicas e tendo como fungéao principal recolher e
isolar do convivio social todas as pessoas que interferiam e atrapalhavam o
desenvolvimento da nova forma de organizagéo social, baseada na homogeneizagédo e na

racionalizagao, orientada por uma logica voltada para a producgéo.

Na Idade Contemporanea, os cincos ideais humanistas da Revolugao Francesa:
individualismo, liberdade, propriedade, democracia e igualdade, marcaram a histéria das
pessoas com deficiéncia, pois foi percebido o fato de que hospitais e abrigos eram
importantes para essas pessoas, mas, também, necessitavam de aten¢ao educacional. Por
conseguinte, comegaram a ganhar espago novos entendimentos a respeito da relagdo entre

deficiéncia, aprendizado e desenvolvimento (GUGEL, 2007).

Nessa época, surge Johann Heinrich Pestallozzi, grande adepto da educagao
publica, defendendo a concepgéo de que a educagao era o direito absoluto de toda crianga,
inclusive das classes populares, abandonadas e excluidas do sistema formal de ensino.
Para ele, a escola deveria ser como um lar, pois essa era a melhor instituicdo de educacéo,
base para a formagao moral, politica e religiosa. Desse modo, todo homem deveria adquirir
autonomia intelectual para poder desenvolver uma atividade produtiva autbnoma. O ensino
escolar propiciava o desenvolvimento de cada um em trés campos: o da faculdade de
conhecer, o de desenvolver habilidades manuais e o de desenvolver atitudes e valores
morais (BIANCHETTI e CORREIA, 2011).

Dando continuidade aos estudos de Pestallozzi, Froebel aprofunda os
conhecimentos e cria um sistema de educagéo especial com materiais e jogos especificos,
simples e eficazes, que tornavam o ensino mais produtivo, ganhando um aspecto ludico e
concreto. Com isso, a escola comegcou a ser disputada para todos os alunos,
independentemente de sua condicdo econbmica, pois, pelo surgimento de formas
diferenciadas, mais cientificas e humanas de tratar os alunos com deficiéncia, o Estado
passou a ser convidado para o atendimento dessa demanda; Tanto que, no século XIX,
houve maior responsabilidade publica acerca das necessidades do deficiente mental,
quando surgiu a teoria do desenvolvimento por meio da estimulagcdo, iniciando-se,

lentamente, acdes educacionais para as pessoas com deficiéncias (JIMENEZ, 1997).

Na primeira década do século XX, surgem as escolas montessorianas. O método
criado por Maria Montessori, para criangas com deficiéncias, parte do concreto rumo ao
abstrato. Baseava-se na observacdo de que meninos e meninas aprendem melhor pela

experiéncia direta de procura e descoberta. Assim, até meados do século XX, aconteceu a
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busca pela redugdo da segregacao imposta ao deficiente e pela énfase no movimento de
insercao dessas pessoas em escolas especiais comunitarias ou em classes especiais nas
escolas publicas (ARANHA, 2005). Sobre esse modelo segregacionista da educacgao,

Vigotsky (1997, p. 84) esclarece que

Sem duvida, a escola especial cria uma ruptura sistematica do contato com o
ambiente normal, aliena o cego e o situa num microcosmo estreito e fechado,
onde tudo esta adaptado ao defeito, onde tudo esta calculado por sua
medida, onde tudo Ihe recorda. Este ambiente artificial ndo tem nada em
comum com o mundo normal no qual o cego deve viver. Na escola especial
se cria muito prontamente uma atmosfera insalubre, um regime de hospital. O
cego se move dentro do estreito ambito dos cegos. Neste ambiente cego. Por
sua natureza, a escola especial € anti-social e educa a anti-sociabilidade,
tudo alimenta o defeito, tudo fixa o cego em sua cegueira e o “traumatiza”
precisamente nesse ponto.

Esse pensamento que criticava o isolamento social das pessoas com deficiéncia,
chamava atencao para a revisdao e redimensionamento do sistema educacional. Isto s6
acorreu por volta da década de 1970, quando se observou um movimento de integracao
social das pessoas com deficiéncia, com o objetivo de integra-las em ambientes escolares, o
mais préoximo possivel daqueles oferecidos a pessoa dita normal. Essa fase de integragao
correspondeu tanto ao ideal de oportunidades educacionais para todos, como ao processo
de exclusao do meio social daqueles que podiam interferir na ordem necessaria ao modo de
producao capitalista. Contudo, a ideia integracionista foi 0 nascedouro para a perspectiva
inclusiva, ao propor um olhar mais analitico, portanto, fundamentava no fato de que a
crianca deveria ser educada até o limite de sua capacidade (BUENO, 1993; JANNUZZI,
1992). Embora a fase clinico/assistencialista ndo possa ainda ser considerada como
passado, o presente vé crescer e se fortalecer ideais da ética contemporanea permeados de
integragao e direitos. O homem passa a ser pensado em sua relagdo com outros homens e

na sociedade de forma em geral.

No ano de 1990, ocorreu a Conferéncia Mundial de Educacédo para Todos e foi
editada a Declaracdo de Salamanca de Principios, Politicas e Praticas para as
Necessidades Educativas Especiais, que possibilitaram uma nova perspectiva de
atendimento para as pessoas com deficiéncia: a inclusdo. A primeira defendeu a
universalizagdo do acesso a educagédo; e a segunda ratificou o compromisso com a
‘Educacéo para Todos’ e instituiu um marco na educacgao inclusiva nos paises signatarios
desse documento, entre eles o Brasil. Ou seja, de acordo com essa declaragao,

[...] toda crianga tem direito fundamental a educagédo, e deve ser dada a
oportunidade de atingir e manter o nivel adequado de aprendizagem, [...] toda
crianga possui caracteristicas, interesses, habilidades e necessidades de
aprendizagem que s&o Unicas. [...] aqueles com necessidades educacionais
especiais devem ter acesso a escola regular, que deveria acomoda-los dentro
de uma Pedagogia centrada na crianga, capaz de satisfazer a tais
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necessidades se estabelece nesse instante a necessidade de novas
formulagbes pedagdgicas para que a escola pudesse realmente esta apta a
receber todos os alunos, independente de sua “condi¢cdo social, econémica”
[...] (UNESCO, 1994, p. VIII - IX).

Tais eventos abriram espago para a ampla discussdo sobre a necessidade dos
governos privilegiarem em suas politicas publicas o reconhecimento da diversidade dos
alunos e o compromisso em atender as suas necessidades nos contextos escolares
comuns. Quanto ao mercado de trabalho, em 1991, foi promulgada a Lei n° 8.213/91 de
Cotas, que reservava as pessoas com deficiéncia um percentual das vagas ocupadas nas
empresas com cem ou mais funcionarios, propiciando a entrada no mercado de trabalho
formal um contingente de cidad&os historicamente excluidos. Outro acontecimento a ser
destacado € a Convengao da Guatemala (1999), que prevé a eliminagao de todas as formas
de discriminacao contra pessoas com deficiéncia e o favorecimento da sua integracéo a

sociedade.

Percebemos, assim, a importancia dessas conferéncias e/ou declaracdes, no
sentido de desencadear e impulsionar alteragcdes nas propostas educacionais, como um
direito de todos, inclusive das pessoas com deficiéncia. Pelo exposto no decorrer desse
capitulo, fica evidente que a histéria das pessoas com deficiéncia transitou por diversos
periodos historicos relacionados com a concepcédo de homem e sociedade de cada época,
na maioria das vezes, excluindo-os da vida social, mantendo em instituicdes e isentando-as
de seus direitos e deveres. Até os dias de hoje, porém, ainda identificamos atitudes de
caridade, abandono e assistencialismo, embora haja leis e politicas que apontam na dire¢cdo

de sua inclusdo na sociedade.

Ante estes breves apontamentos, apresentamos a seguir, 0S percursos
empreendidos pela sociedade brasileira para colaborar com a inclusdo, demonstrando-se

por meio de uma atitude mais concreta.

4.2 Panorama da educagao brasileira: caminhos de inclusao

Neste topico, contextualizamos a historia da pessoa com deficiéncia no Brasil, da
época do Descobrimento até os dias de hoje, tendo como pano de fundo as questdes do
paradigma da inclusdo. Assim, vale ressaltar que a trajetéria dessas pessoas foi marcada
por “mecanismos de exclusdo, politicas de assistencialismo, caridade, inferioridade,
oportunismo, dentre outras- foram construidas culturalmente” (FIGUEIRA, 2008, p.17). Em
1500, na época do Descobrimento do Brasil, apesar de, no Ocidente estarem em curso
mudangas significativas na Filosofia, na Teologia e na Ciéncia, que apontavam para o

desenvolvimento de valores culturais que permitiam se pensar o homem como ser humano,
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no plano concreto pouco mudou no que se referia as atitudes para com as pessoas

deficientes.

Em 1549, iniciou-se a colonizagdo com a chegada ao Brasil do primeiro
governador geral enviado pela Coroa portuguesa, e junto com eles os jesuitas, os primeiros
religiosos e mestres da nova Col6nia. Dentro do projeto de colonizagdo, estavam a
catequese dos indigenas, os habitantes nativos, considerados pelos portugueses como
selvagens. Os indigenas que ndo aceitavam essa nova condicdo empreendiam uma feroz
resisténcia para defender seu territério e modo de vida, fadada ao fracasso, dada a
superioridade militar do colonizador, sendo progressivamente eliminados ou assimilados
(BOSI, 1992).

Nesses primeiros tragos de formagdo do Brasil, identificamos aspectos
relevantes, como a exclusao e/ou rejeigdo da pessoa com deficiéncia praticada, pelos povos
indigenas e os maus-tratos como fatores determinantes da deficiéncia nos escravos
africanos (FIGUEIRA, 2008). Na populacao indigena, suas praticas e costumes em relagcao
a deficiéncia significavam a eliminagdo ou exclusao de criangas que viessem a adquirir
limitacdo fisica ou sensorial. Tais atitudes nao diferiram muito daquelas observadas na
Idade Antiga e Medieval, quando a pessoa com deficiéncia nao era vista com bons olhos,

mas sim como um mau sinal ou castigo dos deuses.

Jannuzzi (2004) aponta que as crendices e supersticdes associadas as pessoas
com deficiéncia continuaram a se reproduzir ao longo da histéria brasileira. Os curandeiros
indigenas relacionavam o nascimento das criangas com deficiéncia a punigéo ou castigo. E
até mesmo para as doutrinas religiosas contemporaneas, as deficiéncias adquiridas eram

vistas como previamente determinadas por forgas divinas ou espirituais.

Ja nos negros escravos, a deficiéncia fisica ou sensorial decorreu dos castigos
fisicos a que eram submetidos. Como a escravizagao do indio nao surtiu o efeito desejado
pelo colonizador, em termos de produgéo, ocorreu a importacdo de méo de obra escrava
oriunda da Africa, principalmente para atender os engenhos de cana-de-agucar, principal
produto de exportacdo da Colbnia, depois da extragdo de pau-brasil. Junto aos escravos
africanos, a questdo dos maus-tratos e a violéncia eram fatores determinantes da
deficiéncia, bem como as inumeras doencas que os assolavam, como raquitismo, beribéri e
escorbuto, por viverem em precarias condigbes de higiene e com carentes circunstancias

alimentares.
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De modo geral, a forma como se dava o trafico negreiro, em embarcagbes
superlotadas e condicbes desumanas, ja representava um meio de disseminacdo de
doencgas incapacitantes, que deixavam sequelas e nao raro provocavam a morte de um
numero consideravel de escravos (PETITAT, 1994). Esse periodo foi marcado também pela
violéncia e crueldade dos castigos fisicos aos escravos, aplicados tanto nos engenhos de
agucar como nas primeiras fazendas de café. Quanto a isso, o rei D. Jodo V, em alvara de

03 de margo de 1741, se posicionou da seguinte maneira:

Eu-rei, faco saber aos que estes Alvara em forma de Lei virem, que, sendo-
me presentes os insultos que Brasil cometem os escravos fugidos, o que
vulgarmente chamam “calhombolas”, passando a fazer excesso de juntarem
em Quilombos, e sendo preciso acudir com remédios que evitem esta
desordem: Hei por bem, que todos os negros, que forem achados em
Quilombos, estando neles voluntariamente, se ponha com fogo uma marca
com espada com a letra F, que para esse efeito havera nas Camaras; e se,
quando se for executar essa pena, ja for achado com a mesma marca, se
cortara uma orelha [...] sem processo algum, e s6 pela notoriedade do fato

(INACIO e LUCA, 1993, p. 78-79).
Esse documento oficial definiu expressamente a amputagcdo de membros como
castigo aos negros fugitivos que fossem capturados. A este respeito, Mazzotta (2003)
assinala que o estado de invalidez do escravo inviabilizava gastos para seu senhor, que
apesar de n&o paga-lhe honorario, tinha que alimenta-lo e vesti-lo. Essas puni¢des, contudo,
s6 foram extintas com o Cédigo Criminal do Império, de 1830, pois em seu art.179 inciso
XIX estabelecia que ficasse “abolidos os acgoites, a tortura, a marca de ferro quente, e todas
as mais penas cruéis”’. Portanto, percebemos que esses ideais estavam atrelados ao
pensamento iluministas (preocupacao e valorizagdo do ser humano), pois cresciam as

pressdes internacionais pelo fim do trafico negreiro (BOSI, 1992).

Cabe destacar, no entanto, o fato de que, no fim do século XVIIl e inicio do
século XIX, se iniciou de maneira muito timida a institucionalizacdo da educacido das
criangas deficientes estimuladas pelas ideias liberais, ou seja, os individuos que
apresentavam deficiéncia eram segregados e protegidos em instituicbes residenciais.
Sabemos, contudo, que o liberalismo provocou mudangas pouco significativas, seja nas
questdes educacionais, politicas ou sociais, uma vez que suas ideias ndo podiam prejudicar
a camada dominante da época. Assim, os movimentos sociais lutavam pelo direito a
liberdade e igualdade de direitos, sucumbidos pelas ambigcdes e interesses da elite. A
educacao e a instrugdo de um povo sempre constituiram uma ameacga aos interesses de
qualquer classe dominante. Dessa forma, a educagdo da sociedade brasileira,
principalmente das pessoas menos favorecidas, deficientes ou ndo, ndao sofrera avangos

consideraveis ou capazes de provocar qualquer mudanga social (BAUTISTA, 1997).



62

Neste contexto, a Constituicdo de 1824, garantiu o direito a "instru¢ao primaria e
gratuita a todos", porém, o seu artigo 8°, item 1°, privava do direito politico o incapacitado
fisico ou moral (BARCELOS, 1933), ficando assim o atendimento, para n&o dizer
acolhimento, das pessoas com deficiéncia as irmandades e as santas casas de misericordia.
As iniciativas pioneiras, contudo, no que se refere a modalidade de ensino, aconteceram a
partir de 1854, quando foi criado, por um decreto imperial, o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, atualmente o Instituto Benjamim Constant (IBC), e em 1857, com a criagao do
Imperial Instituto de Surdos-Mudos, atual Instituto Nacional de Educacgao de Surdos (INES),

ambos localizados no Rio de Janeiro.

A fundacao dessas duas instituicdes representou grande conquista para o
atendimento dos deficientes, abrindo espacgo para a conscientizacdo e a discussio sobre a
sua educacdo, no entanto, ndo deixou de “se constituir em uma medida precaria”
(MAZZOTTA, 1996, p.29), pois foram medidas isoladas e elitistas em uma sociedade ainda

escravocrata e agraria, na qual poucos tinham acesso a escolarizagao.

De acordo com Gondra e Schueler (2008, p. 100), o IBC oferecia aos alunos
especiais “instrucdo primaria, educacdo moral e religiosa, ensino de musica, ensino de
alguns ramos da instrugdo secundaria e oficios fabris, seguindo o método Braille”. No INES
as disciplinas oferecidas eram Portugués, Aritmética, Histéria, Geografia, Linguagem
Articulada e Leitura sobre os labios para os que tivessem aptiddo. O regime desses
institutos funcionava em internato, entretanto essa forma de recolhimento de criangas a
lugares especificos ja vinha sendo consagrada desde os tempos coloniais pelos jesuitas nos
aldeamentos dos indios. Eles eram retirados de suas aldeias para aprenderem por meio de
regras, oragdes e costumes cristdos sistematizados, com a justificativa de que esse tipo de
trabalho levaria suas almas para o céu (JANNUZZI, 2004). Esse modo de pensar da época

buscava

[...] instaurar um universo pedagdgico, universo exclusivamente pedagogico,
e assinalado por dois tragos essenciais: separacdo do mundo e, dentro desse
recinto reservado, vigilancia constante, ininterrupta, do aluno, vigilancia de
todos os instantes, que vise constituir um auxilio, um devotamento de todos
os instantes (SNYDERS, 1977, p. 271 citado por p. 271 JANNUZZI, 2004, p.
12).

Como se pode observar a pessoa com deficiéncia, como um ser sociocultural, foi
sendo aceita, ou nao, na sociedade de acordo com a forma como as relagdes sociais se
organizaram perante o modelo hegemdnico dominante, ou seja, dos interesses daqueles
que detinham o poder, inclusive de estabelecer valores, normas e/ou leis vigentes; tanto que

a educacdo dessas pessoas se caracterizou por agdes isoladas e o atendimento se limitava
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mais as deficiéncias visuais, auditivas e, em menor quantidade, as deficiéncias fisicas. Em

relacao a deficiéncia mental houve um siléncio quase absoluto.

Assim, cabe destacar que a concepgao de deficiéncia mental, de acordo com
Jannuzzi (1992), englobava diversos tipos de criangas que tinham em comum o fato de
apresentarem comportamentos que divergiam daqueles esperados pela sociedade e
consequentemente pela escola. Sob o rétulo de deficientes mentais, estavam os alunos
indisciplinados, com aprendizagem lenta, abandonados pela familia, seja com lesoes
organicas ou disturbios mentais graves, enfim, toda crianga considerada fora dos padrdes
ditados pela sociedade como normais. A deficiéncia mental ndo era considerada como uma
ameaga social nem como uma degenerescéncia da espécie, estava atribuida aos inforttnios

ambientais, apesar da crenga numa concepg¢ao organicista e patoldégica (MENDES, 1995).

No século XIX, a questdo da deficiéncia fisica apareceu de maneira mais
recorrente em fungao do aumento dos conflitos militares, como a guerra dos Canudos, o
combate contra o Paraguai e outras revoltas regionais. Entdo, o general Duque de Caxias
externou ao Governo Imperial suas preocupacdes com os soldados que adquiriam
deficiéncia. Em resposta, inaugurou-se no Rio de Janeiro, em 29 de julho de 1868, o “Asilo
dos Invalidos da Patria”, local que “seriam recolhidos e tratados os soldados na velhice ou
os mutilados de guerra, além de ministrar a educagcdo aos 6rfaos e filhos de militares”
(FIGUEIRA, 2008, p. 63).

Mendes (1995) esclarece que o periodo entre o final do século XIX a meados do
século XX foi marcado pela implantacao de instituicbes especiais, oferecendo a pessoa com
deficiéncia o atendimento educacional, ainda de maneira segregada e separada. Dessa
forma, a educagao especial constituiu-se como um campo de atuagdo especifico, muitas
vezes sem interlocucdo com a educagcdo comum. Esta separacdo materializou-se na
existéncia de um sistema paralelo de ensino, de modo que o atendimento de alunos com

deficiéncia ocorreu de modo incisivo em locais separados dos outros alunos.

Como bem apontam Silva e Fumes (2008), a escolarizagao dessas pessoas
acontecia inicialmente em instituicdes educacionais especializadas, porque a sociedade
acreditava que este tipo de atendimento seria o mais adequado em virtude das
peculiaridades advindas das deficiéncias. Acreditava-se que a separagdo de alunos

“normais” e “anormais” traria beneficio para todos no processo educativo.

Bueno (1993) e Jannuzzi (1997) comentam que, nessa época a relativa

expansao do atendimento especializado se voltava para a deficiéncia mental, pois se dava
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maior atencdo as pessoas com maiores comprometimentos, ou seja, aquelas que se
distanciavam da norma. Nos anos de 1940, a sociedade adotou a expressao “criangas
excepcionais”, para se referirem “aquelas que se desviavam acentuadamente para cima ou
para baixo da norma do seu grupo em relacdo a uma ou varias caracteristicas mentais,
fisicas ou sociais” (FIGUEIRA, 2008, p. 94). Assim, o senso comum indicava que estas
criangas ndo poderiam estar nas escolas regulares, surgindo a criagdo de outras entidades
especiais, como a Sociedade Pestallozzi de Sdo Paulo (1952) e a Associagdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) do Rio de Janeiro (1954).

Para Mazzotta (1996), até os anos de 1950, as iniciativas privadas de carater
filantropico e publicas foram isoladas, refletindo um teor de assistencialismo e caridade em
nosso Pais, como se fosse um favor feito as pessoas com deficiéncia, e ndo um direito
legalmente garantido. Nessa década, o governo iniciou a promogéo de agbes voltadas ao
atendimento de pessoas com deficiéncia. Com esse propésito, campanhas foram
organizadas com o objetivo de conscientizar e sensibilizar a sociedade acerca dessas
pessoas e suas necessidades como a Campanha para Educacdo de Surdos e Mudos
(1957), a Campanha Nacional de Educagéo e Reabilitagdo de Deficientes de Visao (1958) e
a Campanha Nacional de Reabilitagdo do Deficiente Mental (1959). Por se tratar de
campanhas, “atuaram por meio do voluntariado, em fungdo da boa vontade, sem quase
nenhuma orientagdo profissional” (JANNUZZI, 1997, p. 19), estas possuiam carater

provisério e passageiro.

Em 1960, foram intensificados os movimentos sociais pelos direitos humanos
que conscientizaram e sensibilizaram a sociedade sobre os prejuizos da segregacgéo e da
marginalizagdo de individuos de grupos com status minoritarios, tornando a segregagao
sistematica de qualquer grupo ou pessoa, como uma pratica intoleravel. Tal contexto
alicercou uma espécie de base moral para a proposta de integracdo escolar, sob o
argumento de que todas as pessoas com deficiéncias teriam o direito de participar de todos
os programas e atividades cotidianas que eram acessiveis para os ditos normais. Como
bem esclarece Jannuzzi (2004, p. 62), “o discurso geral passou, entéo, a incorporar a defesa

da inclusdo do diferente”.

Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, LDB
N°4024/1961, em seus artigos 88 e 89, afirmou o direito a “educacdo das pessoas
deficientes”, no contexto educacional geral, levando as instituicdes de atendimento as
pessoas com deficiéncia a reelaborarem suas agdes referentes ao trabalho, até entao,
realizado com essas pessoas. Deste modo, o atendimento educacional da pessoa com

deficiéncia foi priorizado, preferencialmente, na rede regular de ensino. As instituicdes
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especializadas passaram a desenvolver praticas, com o intuito de preparar o aluno com
deficiéncia para o ingresso na escola comum (regular). Os alunos que nao estavam em
condigdes de acompanhar a escola comum eram matriculados na escola especial (MATOS,
2012).

No final da década de 1970, muitos alunos com deficiéncia comegcaram a ser
integrados em classes comuns. Até mesmo alunos com deficiéncias importantes, que nao
haviam sido atendidos no passado, comegaram a receber servicos educacionais nas
escolas regulares. Nos anos de 1980, esse movimento de integracao se intensificou, uma
vez que a sociedade passou a adotar a classe regular como sendo a melhor opgéo para o
desenvolvimento escolar do aluno com deficiéncia (MAZZOTTA, 1996). Nesse sentido,
notamos que a integracdo tinha uma ideia de insercdo parcial, porque o sistema previa
servicos educacionais isolados, reforcando a ideia de segregacao, uma vez que as pessoas
envolvidas continuavam privadas de seus direitos, pois a escola ndo mudava como um todo,

mas sim os alunos que mudavam para se adaptarem as suas exigéncias.

No inicio dos anos de 1990, o discurso em prol de uma educagéo destinada para
todas as pessoas comegou a ser intensificado sob um novo paradigma de educacao: a
inclusdo - “mudou-se a palavra integracdo para inclusdo [...] essa mudanga buscou
recuperar o verdadeiro sentido de integragao, enfatizando a transformagéo da escola para
que todos pudessem ser incluidos plenamente” (JANNUZZI, 2004, p. 63). Nesse quadro, o
sistema escolar passou a atender, portanto, a todos, independentemente de caracteristicas
cognitivas, fisicas, psicoldgicas, sociais e comportamentais (BEZERRA e FIGUEIREDO,
2010).

Esse paradigma educacional de inclusao, portanto, enfoca a especificidade do
sujeito e ndo a sua deficiéncia. Além disso, da um passo a mais, ao perceber que nao se
encontram no sujeito os rumos do seu processo de desenvolvimento, mas no contexto
social onde foi situado. A proposta educacional que se intitula inclusiva ultrapassa a esfera
educacional e/ou organizacional vivenciada pelas pessoas com deficiéncias, que ficavam a
parte, para ndo dizer a margem da sociedade. Trata-se da mudanca de valores ja
enraizados e incorporados no seio da sociedade, do desafio de inserir no contexto social e
educacional diversidades antes excluidas. E, para isso, acdes, leis, regimentos,
declaragdes, ou seja, a legislacdo em geral foi fundamentando a educacgao inclusiva em

nosso pais, como podemos perceber no tépico seguinte.

4.3 A educacao inclusiva na perspectiva da politica educacional brasileira



66

Discutir sobre a educacao inclusiva requer uma analise em termos de politica
educacional, ja que sua legislagdo ocorreu por meio de documentos relevantes, tanto no
plano nacional quanto internacional, como a Declaragdo de Salamanca (1994). Para tanto, a
inclusdo escolar de alunos com necessidades educacionais especiais na escola regular foi
sendo conquistada por meio de lutas empreendidas por movimentos sociais ligados a
pessoa com deficiéncia. Tal discussido perpassa o interesse de muitos paises, inclusive o
Brasil, que na gama da legislagdo esta na vanguarda em relacdo a paises da Europa e da

Ameérica do Norte no que consiste a educagao inclusiva (FIGUEIREDO, 2010).

Com efeito, a politica educacional de inclusao brasileira se consolidou nos anos
finais do século XX, com a promulgacao da Constituicio (1988), que assegurou o direito de
todos a educacgdo, favorecendo, assim, o atendimento educacional de pessoas com
necessidades educacionais especiais. Assim, desde a década de 1990, significativas
conquistas foram acumuladas por varios setores sociais, como educacional, da saude e
produtivo, envolvendo este ultimo a insercdo de pessoas com necessidades especiais no

mercado de trabalho.

Confirmando o que ja foi expresso, Glat (1995) pondera que o reconhecimento
da educacéo inclusiva como diretriz educacional prioritaria se consolidou, sobretudo nos
anos de 1990 na maioria dos paises. A autora acresce, ainda, que a politica de educacéao
inclusiva admitia a obrigacdo dos governos e sistemas escolares de cada pais em conceder
a todas as criangas e jovens a qualidade no processo de ensino-aprendizagem escolar,

reconhecendo as diferengas individuais.

Essa ideia de educagéo inclusiva foi explicitada em documentos internacionais,
como a Declaragao Mundial Sobre a Educagéo para Todos (1990) e a Declaragao de
Salamanca (1994). A primeira foi aprovada pela Conferéncia Mundial sobre Educagéo para
Todos (ONU) na Tailandia; e a segunda pela a Conferéncia Mundial sobre Necessidades

Educacionais Especiais: acesso e qualidade, realizada pela UNESCO, em Salamanca.

Assim, dentre os documentos norteadores dessas politicas educacionais
brasileiras, destacamos também a LDB N° 9.394/96, que passou a considerar a educacgao
especial como modalidade da educagao escolar, devendo ser ofertada aos alunos com
necessidades educacionais especiais, preferencialmente na rede regular de ensino. Com a
provacdo dessa Lei, houve a implantacdo da politica de inclusdo das pessoas com
necessidades especiais na rede regular de ensino, modificando a sistematica de
atendimento adotada até entdo, que segregava essas pessoas em instituicdes e classes

especializadas.
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Portanto, com essa proposta inclusiva, as pessoas com necessidades especiais
deviam participar em condigbes iguais do processo educativo das escolas regulares,
juntamente com os demais alunos, ja que a escola de qualquer nivel ou modalidade

passava a ser uma so e para todos, sem qualquer discriminagéo, conforme prescrevia a Lei.

Apesar disso, os dados oficiais do Ministério de Educagéo no Brasil mostravam,
na época, uma estatistica ainda timida relacionada ao total de alunos com necessidades
especiais matriculados no ensino regular. No ano de 1998, por exemplo, havia 337.326
alunos matriculados no Pais (MEC/SEESP, 2001). As escolas especiais eram responsaveis
por 63% das matriculas dos alunos com necessidades especiais matriculados no sistema
educacional. No ano de 1999, havia 374.699 alunos matriculados, sendo que a proporgao
de matriculas em escolas especiais reduziu para cerca de 60% e a de matriculas em

classes especiais também diminuiu de 24,7%, em 1998, para 22,5%, em 1999.

Posteriormente, a LDB N° 9.394/96 foi reforcada, em 2001, com a publicagéo da
Resolugdo CNE/CEB N° 2, que instituiu as Diretrizes Nacionais para a Educagao Especial
na Educacéao Basica, estabelecendo no art. 2° que “os sistemas de ensino devem matricular
todos os alunos, cabendo as escolas organizar-se para o atendimento aos educandos com
necessidades educacionais especiais, assegurando as condi¢des necessarias para uma
educagcdo de qualidade para todos” (MEC/SEESP, 2001). A este respeito, Ferreira e
Ferreira (2004) esclarecem que esse acesso propiciou 0 aumento do numero de matriculas
destas pessoas nas escolas regulares em classe comum. No intuito de complementar esta
informacéo, registramos aqui alguns dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira (INEP), referentes ao Censo Escolar do Estado do Ceara.

Estes dados mostraram que, em 2001, somente 5.443 alunos com necessidades
educacionais especiais estavam matriculados em escolas publicas cearenses, enquanto no
ano de 2002 o numero de matriculados atingiu 28.011, comprovando, assim, o aumento
significativo do acesso desses alunos a escola publica no Estado do Ceara (BRASIL, MEC,
2002).

DallAcqua e Vitaliano (2010), no entanto, ponderam que essa ampliagdo da
abrangéncia do atendimento escolar as pessoas com necessidades educacionais especiais
nao esta acompanhada da possibilidade de lhes oferecer, efetivamente, uma educacao de
qualidade, garantindo a permanéncia e o desenvolvimento de um efetivo trabalho
pedagdgico. Igualmente, reforgamos esta ideia nos argumentos de Magalhaes (2002, p. 69),
ao enfatizar que “ndo basta abrir as portas da escola”, mas sim, melhorar as “condi¢des de

formacéo e trabalho para os professores”. Assim, esclarecemos que ndo é somente abrir a
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escola para todos, garantindo-lhes a matricula, porque logo podem ser fechadas com a
alegacado de alunos sem condi¢des de adaptagado e sucesso no processo de aprendizagem.
Isso nos leva a pensar em um processo pedagdgico que atenda a todos, ou seja, um
sistema aberto, flexivel, comprometido com seus principios, de modo a oferecer formacéao

aos professores para subsidia-los na pratica pedagdgica.

Ante tais informacdes em relagdo a expansao de matriculas e a necessidade da
qualidade do ensino, estabeleceu-se a Resolugdo CNE/CP1, em 2002, definindo que o
ensino superior devia preparar os professores na formacao académica para atender alunos
com necessidades especiais, ja que estes estavam sendo inseridos nas escolas regulares
em classe comum. Posteriormente, em 2003, o Ministério da Educacdo (MEC) criou o
Programa Educacéo Inclusiva: Direito a Diversidade, que formava professores e gestores da

educacgao basica para atuar na disseminagao da educacgao inclusiva.

As politicas educacionais brasileiras continuaram a surgir em 2004, quando o
Ministério Publico Federal reafirmou o direito a escolarizacdo de alunos com e sem
deficiéncia no ensino regular por meio das Diretrizes Gerais. Esta foi reforcada, em 2006, na
convencao dos Direitos Iguais e aprovada pela Organizagao das Nagdes Unidas (ONU) com
o langamento do Plano Nacional de Educagao em Direitos Humanos, definindo mecanismos
para fomentar no curriculo da educacido basica as tematicas relativas as pessoas com

deficiéncia e para desenvolver agdes que possibilitassem a inclusio.

Em 2008, a Politica Nacional de Educacéo Especial na Perspectiva da Educacéao
Inclusiva definiu que todos deviam estudar na escola comum, fato este que possibilitou o
aumento do numero de criangas com deficiéncia matriculadas na escola regular,
ultrapassando a quantidade das que se encontram na escola especial. Com base nos
resultados do Censo Escolar da Educagao Basica de 2008, percebemos que os indicativos
apontam um crescimento significativo nas matriculas da educagao especial € nas classes
comuns do ensino regular. O indice de matriculados nas escolas publicas no Estado do
Ceara passou de 46,8% (306.136) do total de alunos com deficiéncia, em 2007, para 54%
(375.772), em 2008 (BRASIL, MEC, 2008). Como bem comenta Figueiredo (2010, p. 51),

essa politica também assegurou:

[...] o direito de toda crianga a frequentar a escola comum, esclarecendo
acdes que sdo de competéncia do ensino comum. Este ultimo (a educagéo
inclusiva) €& responsavel pela escolarizagdo de todos os alunos,
indistintamente nas classes comuns de ensino, o primeiro (a educagao
especial), pelos servicos de que podem necessitar os alunos publico-alvo da
educacéao especial qual seja, alunos que apresentam: deficiéncia, transtornos
globais de desenvolvimento, altas habilidades-superdotagao.
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Em decorréncia dessa realidade, o Atendimento Educacional Especializado
(AEE) foi regulamentado pelo Decreto N° 6571, no dia 17 de setembro de 2008 para dar
apoio complementar e suplementar a formagao destes alunos e logo em seguida, no ano de
2009, a Resolucdo CNE/CEB N°4 instituiu diretrizes operacionais para o AEE na Educacao
Basica, sendo este oferecido no turno inverso da escolarizagdo, prioritariamente nas salas

de recursos multifuncionais da prépria escola ou em outra escola de ensino regular.

A concretizagdo dessa politica de inclusdo, segundo Figueiredo (2010), se
expressou justamente pela criagdo de salas multifuncionais nas escolas publicas brasileiras.
Nesse sentido, cabe ressaltar o aumento do nimero de salas com recursos multifuncionais
nas escolas publicas do Estado do Ceara (MEC/SEESP, 2012), conforme percebemos no

Grafico 1 logo mais a frente.

Notamos no grafico um crescimento gradativo e bastante significativo no que diz
respeito a criagdo das salas de recursos multifuncionais com o passar dos anos, no entanto,
essa medida contribuiu, mas ndo resolveu, “uma vez que ainda temos caréncias, como a
falta de professores capacitados em AEE e a inexisténcia das proprias salas de
atendimento” (BARRETTA e CANAN, 2012, p. 12). As vezes se tem a sala e n&o se tem o

profissional.

Para dar conta dessas necessidades, em 2010, o Estado do Ceara, por meio da
Secretaria de Educagéao Basica (SEDUC), criou o ‘Centro de Referéncia em Educagéo e
Atendimento Especializado do Ceara’ (CREAECE), reunindo as seguintes instituicbes de
atendimento especializado do Estado como: o Centro de Apoio Pedagdgico para
Atendimento as Pessoas Deficientes Visuais (CAP), o Centro de Formacao de Profissionais
da Educacgao e o de Atendimento as pessoas com Surdez (CAS), o Nucleo de Atendimento
as Altas Habilidades e Superdotacao (NAAHS) e o Nucleo de Atendimento Pedagdgico
Especializado (NAPE).

Grafico1:  Quantidade de salas de recursos multifuncionais nas escolas publicas do
Estado do Ceara, no periodo de 2007-2012. Fortaleza/CE, 2013.
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A este respeito Matos (2012, p. 64) comenta que

O CREAECE desenvolve servigos de atendimento educacional especializado
a alunos com deficiéncia visual, auditiva, fisica, intelectual, surdocegueira,
transtornos do déficit de atencdo com hiperatividade (TDAH) e a alunos com
altas habilidades e surpedotagdo, atuando, ainda, na producdo de material
didatico acessivel e na formacao de professores e profissionais de areas
afins.

Como vimos, este centro oferece varios servicos aos alunos por meio de uma
equipe multidisciplinar, além de possibilitar formagao aos professores, viabilizando dessa
forma a unificagdo de atendimentos especializados, garantindo a politica de inclusao; ou

seja, o0 aluno e o professor tém a oportunidade de buscar esse suporte.

Em 2011, diferentemente do Plano Nacional de Educagao (BRASIL. PNE/2001),
que totalizava quase 300 metas, a proposta do novo projeto de lei (BRASIL. PNE 2011-
2020), que ainda se encontra em tramitagdo, contém 20 metas acompanhadas das
respectivas estratégias para sua efetivagdo. Nele, pretende-se garantir repasses duplos do
Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educagdo Basica e de Valorizagdo dos
Profissionais da Educacdo (FUNDEB) a estudantes incluidos; implantar mais salas de
recursos multifuncionais; fomentar a formagao de professores de AEE; ampliar a oferta do
AEE; manter e aprofundar o programa nacional de acessibilidade nas escolas publicas;
promover a articulagdo entre o ensino regular e o AEE; acompanhar e monitorar o acesso a

escola de quem recebe o beneficio de prestagéo continuada.



71

Diante do que se delineia nessa trajetéria, percebemos que as politicas
educacionais brasileiras se apresentam como norteadoras de caminhos trilhados para
tentativas inclusivas. Observamos que a legislagdo avanga e os numeros de alunos com
necessidades educacionais especiais matriculados na educacéo basica aumentam. Assim,
confirmamos, mais uma vez, tal afirmagdo com base nas Estatisticas do Ministério da
Educacao (MEC) de 2012, pois os indicativos apontaram um crescimento total de 584.124
alunos em 2011 para 628.768 (uma variagao de 7,6%) em 2012 em relagdo as matriculas da

educagao especial nas classes comuns do ensino regular.

Consoante esses resultados, percebemos melhora em termos quantitativos de
matriculas efetivadas de alunos com deficiéncias no Brasil, porém ainda € senso comum
entre os educadores que lidam com a inclusdo a nogdo de que ainda se tem muito a
caminhar, uma vez que, ainda observamos a educac¢ao inclusiva sendo tratada de forma
restrita, como se os pressupostos de inclusdo escolar estivessem relacionados apenas a
insercdo das pessoas com necessidades especiais na escola regular. Convém, entretanto,
assinalar que “a educacgdo inclusiva, portanto, precisa buscar tanto a adequacido das
condigcbes de ensino as necessidades de cada aluno como também a capacitagdo dele para
adequar-se as normas e ao uso de recursos comuns da sua comunidade” (OMOTE, 2004, p.
265).

Nesse sentido, podemos dizer, pois, que a inclusao escolar traz em si um novo
paradigma de educagdo. Pensando assim, se torna imprescindivel que a formagao dos
professores também seja direcionada nessa perspectiva, porquanto se espera que o
professor seja capaz de compreender e praticar a diversidade e esteja aberto a praticas
inovadoras, ou seja, aprimorando conhecimentos para lidar com as caracteristicas
individuais de cada aluno. Ante este panorama inclusivo, que historicamente foi constituido
por meio de leis, documentos e politicas, a formacdo do professor se caracteriza como um
ponto de debate e reflexdo para o atendimento dessa demanda de alunos com deficiéncia

no ensino regular, conforme explicitamos no préximo capitulo tedrico deste trabalho.
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5 FORMAGAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA A EDUCAGAO
INCLUSIVA

Este capitulo se propde refletir sobre a formagao de professores que atuam na
escola regular, tendo como ponto de partida a inclusdo. Assim, a necessidade de formagao
adequada para o professor esta recomendada na Declaragdo de Salamanca (1994) e na
LDBEN (1996) como fator fundamental para as escolas. O artigo 59, inciso Ill desta lei,
define que os sistemas de ensino assegurarao aos alunos com necessidades educacionais
especiais “professores com especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para
atendimento especializado, bem como professores do ensino regular, capacitados para

integracao desses educandos nas classes comuns”.

Como vemos, a legislacao prevé dois tipos de formacao profissional: a primeira
para os professores especializados nas diversas necessidades educacionais especiais, de
modo a atenderem diretamente os discentes com tais necessidades e/ou para auxiliar o
professor do ensino regular em sala de aula; a segunda compreende os professores do
ensino regular, contemplando o dominio basico de conhecimentos para os auxiliarem na
integragdo dos alunos com deficiéncia, obtendo assim subsidios para atuarem
pedagogicamente (BUENO, 1999).

Vitaliano e Valente (2010), contudo, destacam que muitos destes profissionais
do ensino regular se sentem inseguros e ansiosos ante a possibilidade de receber uma
crianga com necessidades especiais na sala de aula. Outrossim, reforcamos essa ideia, ao
entrar em contato com os argumentos de Retondo e Silva (2008, p. 28) ao afirmarem que
“de um lado, os professores do ensino regular ndo possuem preparo minimo para trabalhar
com criangas que apresentem deficiéncias evidentes” e, por outro, grande parte dos
professores especialistas “tem muito pouco a contribuir com o trabalho pedagdgico
desenvolvido no ensino regular, na medida em que tem calcado e construido sua

competéncia nas dificuldades especificas do alunado que atendem”.

Haja vista tal pensamento, fica explicita a necessidade de uma formacao que
esteja contextualizada ao ambiente de trabalho do professor e também contribua para
fundamentar teoricamente suas agdes. Para isso, trata-se de evitar o tecnicismo, o que nos
leva a pensar a formagao de docentes [regular e especial] da maneira mais articulada
possivel, desde a formacao inicial, como um tempo breve, mas de enorme importancia para
o estabelecimento de bases tedrico-praticas, com um suporte inicial para encaminhar o seu
desenvolvimento profissional, o qual, posteriormente, necessitara da instrumentalizacao

tedrico-pratica, ou seja, aquela que chamamos de formagao continuada.
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Essa formagédo continuada enseja ao professor a construgdo de novos
conhecimentos, a apropriagdo de novas técnicas de ensino, e ainda compartilhar
experiéncias coletivamente, encontrando, assim, formas de enfrentar os problemas de sala
de aula e/ou escola. Assim, essa formagao “ndo busca um produto completamente pronto,
mas um movimento que se concretize através da reflexdo na agéo e da reflexdo sobre a
acao” (ALMEIDA, 1999, p. 45).

Pensando assim, abordamos inicialmente a formagao de professores reflexivos,
tendo a reflexividade como elemento primordial na inclusao escolar, visto que, por meio de
uma postura reflexiva, investigativa e critica, novas formas de apreender e de resolver
problemas permitem aos professores adquirir maior consciéncia sobre o que, e como fazer e

lidar com os processos de incluséo.

Em seguida, apresentamos alguns apontamentos a respeito da formacao
continuada, mediante a reflexdo da e sobre a pratica pedagégica do professor que atua no
contexto inclusivo. Assim, esse processo exige a continuidade da formacao dos professores,
valorizando o seu contexto e orientando para mudangas, de modo a facilitar ao professor a
reflexdo sobre a propria pratica e contribui para que ele suscite conhecimento pratico,

estratégico, sendo capaz de aprender com suas experiéncias.

Para sustentaculo desta fundamentagao tedrica, apoiamo-nos nos estudos de
O’Brien e O’Brien (1999), que trazem algumas proposi¢cdes em relagdo ao processo de
inclusao; Ferreira e Ferreira (2004), que debatem sobre as praticas pedagdgicas para a
inclusao; Zeichner (2008), que apresenta uma discussao sobre a formagao de professores
reflexivos; e em Vitaliano e Valente (2010), que, por sua vez, ressaltam essa formagéao
como condi¢cdo necessaria para a inclusdo de alunos com necessidades especiais, entre

outros autores, que contribuiram para o delineamento deste capitulo.

5.1 A formacgao de professores reflexivos como elemento primordial para
inclusao escolar

O ponto do qual partimos para iniciar este debate sobre a formacao de
professores reflexivos na perspectiva da educagao inclusiva remete ao esclarecimento de
que tanto o paradigma de inclusdao quanto o de formacao de professores reflexivos
desabrocharam na mesma época. Deste modo, ambos os paradigmas foram se
consolidando desde os anos finais do século XX. O primeiro, conforme abordamos no
capitulo anterior, prevé que os alunos, independentemente de suas especificidades,

estudassem juntos e, para isso, 0os aspectos escolares precisavam ser revistos e adaptados,
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dentre eles, a formagéo de professores; o segundo, a tematica de professor reflexivo,
passava a ser investigada com vistas ao estabelecimento de caminhos em prol do
desenvolvimento de educadores reflexivos, mais aptos a lidar com as mudangas e as

incertezas da sociedade contemporanea.

Assim, cabe ressaltar que o conceito de “professor reflexivo” surgiu de um
movimento de reformas educacionais, em ambito mundial, no final da década de 1980 e
principio da década de 1990. Como abordagem tedrico-metodoldgica para a formagao de
professores, essa perspectiva foi proposta principalmente por pesquisadores como Donald
Schon e Kenneth Zeichner, dos Estados Unidos, Antdénio Névoa e Isabel Alarcido, de
Portugal, Gimeno Sacristan e Angel Peréz Gomez, da Espanha, e os brasileiros Selma
Garrido e José Carlos Libaneo, que debatiam a formacéo inicial e continuada de professores

nos diversos paises.

No Brasil, a difusdo ocorreu, especificamente, nos inicios dos anos 1990 com as
obras de Novoa, Alarcao e Perrenoud, que chegaram evidenciando o papel da reflexao no
aprimoramento profissional do professor (VITALIANO e VALENTE, 2010). Apesar da forma
particular como cada um dos autores trata essa tematica, ela era tomada por todos como
um conceito estruturante da formagao docente. Deste modo, cabe apontar que “o designado
paradigma reflexivo para formagao de professores surge, assim, como uma reagao contra a
visdo de professor como técnico a rejeicado de um paradigma que considera os professores
como utilizadores passivos de teorias externas a pratica da sala de aula” (DUARTE, 1998,
p.6). Conforme Zeichner (1993), esta proposta de formagdo de professores deveria
ultrapassar a visdo dicotdmica entre teoria e pratica e mais do que estabelecer a relacéo

teoria e pratica, ou seja, a reflexao podia aprimora-la.

Analisando a importancia da reflexividade na formagdo do professor, diversos
pesquisadores da area de Educagdo Especial (JANNUZZI, 1992; GLAT, 1995;
CARTOLANO, 1998; BUENO, 1999; MANTOAN, 2007) sugerem condi¢gdes semelhantes
aos apresentados para formacao de professores reflexivos, como a valorizagao da reflexao
sobre a agdo e o fato de considerar que a escola deve ser um local de convivéncia

democratica, onde as decisbes sejam compartilhadas.

Nossa discussao encontra ancora nesses estudiosos ha pouco mencionados, ao
pressupor que o professor de alunos com necessidades educacionais especiais € um
profissional capaz de refletir a respeito de suas acdes, tomar decisdes a seu respeito e criar
opg¢des procedimentais fundamentadas nessas agdes cotidianas. Ainda consideramos que

as habilidades necessarias para o exercicio dessa atividade docente se compatibilizam com
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a proposta de formagao de um professor reflexivo, ja que o contexto educacional inclusivo
desafia o profissional da educagado a refletir criticamente acerca da sua pratica e seu
continuo processo de formagdo. Ou seja, esse movimento parte principalmente da auto-
percepgdo, que instiga a busca de meios para construir-se como autor dos processos de

mudanca no exercicio do ser docente.

Desse modo, pensar a formagdo de professores reflexivos como elemento
primordial para inclusdo escolar implica desconstruir praticas de segregacdo, abandonando
toda forma de discriminagdo contra pessoas com deficiéncia ou contra qualquer outro aluno,
bem como na ruptura dos velhos paradigmas de uma educagao padronizada que segrega e
exclui aqueles que ndo se enquadram nos padrées de normalidade. Isto alude deixar
algumas férmulas antigas para tras, pois estas ndo respondem a gama de situagdes
ocorridas na sala de aula. Esta constatacao deriva, sobretudo, do fato de que a elaboracéo
cotidiana inclusiva nao dispde de ‘receitas prontas’ cujos resultados estejam previstos. Dai a
necessidade da reflexao, porque esta

Nao consiste em uma serie de passos ou procedimentos para serem usados
por professores. Mais do que isso, ela € uma forma integrada de perceber e
responder a problemas, uma forma de ser professor. Agéo refletiva envolve,
também, mais do que solugédo-de-problemas por procedimento légico e
racional. Reflexdo envolve intuicdo, emogao e paixao, e ndo € algo que pode
ser acondicionado em pacotes, como um programa de técnicas para
professores usarem (ZEICHNER; LISTON, 1996, p. 9).

Por isso, torna-se imprescindivel o professor pensar sobre ‘o qué’ e ‘como fazer’,
na busca sempre dos porqués, com a intengédo de provocar mudangas, ou seja, refletir sobre
os acontecimentos e a respeito das formas de pensar e de agir, surgidas no contexto da
acao que orientam a agao posterior. Como bem comenta Arendt (1984, p. 93) “pensar sobre
o0 que se faz € uma manifestacdo da condicdo reflexiva das pessoas em todas as suas

atividades conscientes”.

Portanto, € por meio do exercicio da reflexdo em um nivel critico que o professor
podera mudar suas praticas atuais e melhorar sua futura pratica. Nessa perspectiva, o
discurso teorico se aproxima da pratica ao ponto de ambos se fundirem. E isso s6 se torna
possivel mediante o primeiro movimento de distanciamento desta, ao ponto de enxerga-la
como objeto de analise propria do professor, para depois dela se reaproximar, num continuo
artificio de redimensionamento da atividade docente. Sacristan (1999) considera que esse
processo reflexivo acontece sob trés niveis: o primeiro conjetura o distanciamento, pelo
agente, de sua agdo como condigdo para entendé-la e representa-la. No segundo nivel, a
reflexdo esta ligada aos processos de reprodugdo-inovagao, projetando-se como fator de

transformacgéao na construgao do futuro como algo diferente do presente. A reflexibilidade de
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terceiro nivel nos permite situar a educacdo sob as bases de quem a pensa e quem a
desempenha (MENEZES, 2012, p 85).

Essa reflexao nao se limita a mera atividade de meditar, de pensar sobre algo,
mas implica um processo de investigagao interior que pressupde um distanciamento do
senso comum. E a superagdo do saber ingénuo, produzido pela pratica docente
espontanea, rumo a rigorosidade metddica, caracterizada pela curiosidade epistémica
(FREIRE, 2011, p. 39-40).

Também neste sentido, Matos (1998), apoiando-se fortemente em uma tradicao
filosofica, reafirma que a reflexao implica um distanciamento, uma verificagdo a distancia; é
assim um ato consciente. Esse autor procura demonstrar que a reflexao vai muito além da
simples tradicdo cartesiana de meditar, pois implica a acao deliberada do sujeito, é “inerente
a natureza do ser humano”. Para ele, a reflexdo € uma possibilidade de “dialogo travado

entre o ser humano e o seu mundo” (MATOS, 1998, p.294).

Com base nesse fato, esclarecemos que essa pratica do professor se
caracteriza na existéncia de saberes que também peculiarizam a profissao docente, e sao
desenvolvidos pelos professores tanto no seu processo de formagao para o trabalho quanto
no proprio cotidiano de suas atividades como docentes. Tardif (2002) destaca a ideia de que
os saberes docentes podem ser provenientes do conhecimento a respeito das Ciéncias da
Educacdo e de métodos e técnicas pedagodgicas (saberes da formagao profissional), do
dominio do conhecimento especifico a ser ensinado (saberes disciplinares), da apropriagéo
de uma forma escolar de tratar os conhecimentos que serao objeto de ensino (saberes

curriculares) ou da propria vivéncia diaria da tarefa de ensinar (saberes experienciais).

Apesar de reconhecer os diversos saberes relacionados ao fazer dos
professores, Tardif (2002) chama a atengédo para a posi¢ao de destaque ocupada pelos
saberes experienciais no que concerne aos demais saberes dos professores. Isso se
justifica, principalmente, pela relagdo de exterioridade que os professores mantém com os
demais saberes, pois ndo controlam sua producdo e sua circulagdo. Essa relagcdo de
exterioridade mantida pelos professores no tocante aos saberes curriculares, disciplinares e
da formacao pedagdgica faz com que valorizem ainda mais os seus saberes experienciais,
pois € sobre eles que os docentes mantém o controle, tanto no que diz respeito a sua

produgado quanto a sua legitimacgao.

Esclarecendo essa afirmagao, percebemos que, no exercicio cotidiano de sua
funcdo, os professores vivem situagcdes concretas com base nas quais se fazem

necessarias: habilidade, capacidade de interpretacdo e improvisagdo, assim como
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seguranga para decidir qual a melhor estratégia diante de um evento. Cada situagdo nao é
exatamente igual a outra, mas guardam entre si certas proximidades que permitem ao
professor, entédo, transformar algumas das suas estratégias de sucesso em alternativas
prévias para a solucdo de episddios semelhantes, no sentido de desenvolver um habitus
especifico (SANTOS, 1998).

Esses professores adquirem e produzem saberes no cotidiano de suas agbes
diante de dilemas, mudancas, incertezas e conflitos, necessitando permanentemente de
praticas intencionais, o que exige reflexdo. Como elucida Therrien (1997, p, 10),
“este aprender no fazer em situagcdo de interacao significa a pratica reflexiva construindo
o saber da experiéncia". Neste sentido, a reflexividade pode ser reconhecida no estudo dos
saberes, particularmente por meio do enfoque dos saberes experienciais, uma vez que, por
meio da experiéncia cotidiana, o docente passa a articular suas atitudes reflexivas com a

pratica educacional.

Colaborando para esse pensamento, O’Brien e O’Brien (1999) assinalam que
refletir sobre a pratica ajuda o professor a desenvolver novas habilidades e a lidar melhor
com as dificuldades de seu cotidiano, especialmente naquelas situagdes nas quais o
profissional se sente ansioso, por ndo se considerar preparado para atender as
necessidades dos alunos especiais que estio inseridos em sua sala de aula. Nesse sentido,
Schon (2000) esclarece que na medida em que o profissional traz para si as questdes do
cotidiano como situagdes problematicas, ele esta refletindo, ou seja, estda buscando uma
interpretagdo para aquilo que é vivenciado. Quando o profissional faz essa reflexdo ao
mesmo tempo em que esta vivenciando uma determinada situagéo, ele esta refletindo na
acao. Essa etapa permite uma reorientacdo da acdo no momento em que se esta vivendo.
Se essa reflexdo acontece apoés a agdo e tem carater retrospectivo, o profissional reflete
sobre a acdo. Outro momento deste processo de reflexdao é a reflexao sobre a reflexdo na
acao, onde se processa algo mais elaborado, no qual o profissional busca a compreensao
da agao, constréi sua interpretacdo e tem condigdes de criar alternativas para aquela
situagdo (SCHON, 2000).

A este respeito, temos as analises de Alarcdo (2005), Duarte (1998), Gémez
(1995) e Névoa (1992), as quais acrescentam que o pensamento reflexivo do professor
integra 0 conhecimento na acao, reflexdo na acédo e reflexao sobre a acdo, levando o
docente a desenvolver e constituir a forma pessoal de conhecer, de modo a compreender

futuros problemas ou até mesmo descobrir solugdes.
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Dessa forma, retomamos Alarcao (2005) para esclarecer que a nogao de
professor reflexivo se fundamenta na consciéncia da capacidade do pensamento de
reflexdo, na qual caracteriza o ser humano como criativo € ndo como reprodutor de ideias e
praticas. Outrossim, reforcamos esta ideia em Duarte (1998, p. 15), ao destacar que esse
processo se inicia mediante a explicitacdo “do pensamento do professor sobre o ato
educativo, o confronto deste com os problemas da realidade, com alternativas de seus pares

e outras perspectivas teoricas”.

Portanto, “o pensar reflexivo abrange um estado de duvida, hesitagao,
perplexidade, dificuldade mental, um ato de procura e inquietagdo” (DEWEY citado por
UTSUMI, 2009, p.2), esta necessidade de buscar solugdes para as duvidas que se colocam
de forma desafiadora, como fator basico e orientador de todo o mecanismo da reflexao.
Assim sendo, o professor tem a possibilidade de transformar e enriquecer o seu
pensamento, por meio de reflexdes tedricas e praticas. Para isso, o profissional deve estar
aberto para fazer revisées de seu referencial teérico adquirido em seu processo formativo,

de modo a melhorar o desenvolvimento de sua pratica.

Deste modo, compreendemos que a reflexividade se expressa como um
processo, € ndo uma pratica isolada. Ocorre antes, durante e apds a acdo. Considera-se a
realidade como movimento, o contexto social e a agdo, sendo, portanto, indissociaveis.
Pressupde uma intencionalidade, que se concretiza na relacdo da teoria com a pratica, por
exemplo, no contexto da escola inclusiva, isto &, a reflexividade como sustentagao da pratica

educativa.

Nessa mesma direcao, Sacristan exprime a ideia de que (1999, p. 33) “a acéo é
aquilo, dentre tudo o que ocorre, que aparece respaldado por uma intengao, o que introduz
uma mudanga essencial qualitativa na esfera do real ocupada pelo homem”. A agao nao
envolve somente o “saber fazer’, mas ela é mediada por uma nova visdo desde o
estabelecimento de mediagdes entre si mesma, os homens e a sociedade no sentido mais
amplo, permitindo se situar, levando a mudangas. Para isso, € necessario o professor ter
consciéncia de suas agbes para se sentir seguro sobre o ajuste daquilo que deve fazer, ou
seja, por meio da analise dessas ag¢bes, encontra indicios assinalados para um componente
cognitivo intrinseco a agao: a reflexibilidade. Como destaca Libaneo (2012, p. 80), essa
pratica “refere-se ao carater reflexivo da razdo, implicando a capacidade de pensar, a auto-

reflexdo, a intencionalidade e o “empoderamento” dos sujeitos, frente a realidade”.

Nesse sentido, cabe aos professores, “enfrentar os problemas concretos que

encontram na pratica, ampliando principios gerais e conhecimentos cientificos” (GOMEZ,
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1995, p. 96). Para dar conta dessas exigéncias, Névoa (1992, p.25) propbe a formagao de
professores numa perspectiva que denomina critico-reflexiva, que “forneca aos professores
os meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de autoformacéo

participada, com vista a construgao de uma identidade profissional”.

Assim, concordamos com Sacristan (1999, p.45) quando esclarece que a
reflexividade, “é uma exigéncia que nos impomos a nés mesmos e aos demais em relagéo
aos motivos que orientam a nossa acgdo, para que seja contrastada com as normas de
comportamento aceitavel’. Essa reflexividade estimula o professor a refletir sobre suas
acdes, tomando decisdes e criando alternativas fundamentadas em teorias que conjeturam
em atitudes realizadas no dia a dia para o exercicio da atuacao de um professor reflexivo
(VITALIANO e VALENTE, 2010). Nessa perspectiva, uma atividade reflexiva na concepgao
de Dewey (1959) envolve uma “situagao pré-reflexiva”, na qual corresponde a origem da
questdo a serresolvida, isto €, uma situacdo incOmoda, embaragosa, perturbada ou
confusa no inicio, que quando esse problema ja foi resolvido, conseguindo a conclusao,
tem-se a “situagdo poés-reflexiva” esclarecida; pois, “[...] a fungdo do pensamento reflexivo
€, por conseguinte, transformar uma situagdo de obscuridade, duvida, conflito, disturbio

[...], numa situagéo clara, coerente, assentada, harmoniosa” (DEWEY, 1959, p.106).

Sobre isso, Zeichner (2008) aponta que as praticas reflexivas sdo geradoras de
questionamentos e argumentagdes, conduzindo a melhor compreensao dos significados de
saberes relacionado ao ensino e, portanto, possibilitando aprendizagens significativas e
autdbnomas. Partindo dessa constatagdo, Fernandez (1998, p. 81) assinala que para
“favorecer la reflexion y la autoformacion del profesorado es, por lo tanto, uno de los pilares
basicos para el desarollo de la diversidad”. Este raciocinio abrange a educacao inclusiva e
0 que mais comumente se atribui como lema “a educacéo para todos”. Nesse todo, inserem-
se as diferengas, o que pressupde o reconhecimento de parte integrante da sociedade e do
contexto educacional. Portanto, compreendemos que a tendéncia de formacido de
professores reflexivos caracteriza-se como sendo a mais adequada dentro da perspectiva
inclusiva, porque esta possibilita aos professores se perceberem como construtores e

transformadores sociais.

Assim, o professor adota uma postura reflexiva, investigativa e critica na busca
de conhecer e compreender os elementos, os atores, as dindmicas que se penetram em sua
sala de aula. E nesse sentido que a reflexividade passa a ter um lugar de destaque no
contexto escolar, onde o docente desenvolve seu oficio, bem como permite ao professor
refletir sobre a prépria pratica, assumindo a postura de reformulagao dela quando for

necessario. Colaborando com esse pensamento, Robledo (2010, p. 96) sugere que essa
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formacdo “ha de ir encaminada a la reflexion, el conocimiento, la cooperacion, la

colaboracion y el dialogo”.

Em razdo do exposto, destacamos que o paradigma do professor reflexivo
contribui para a formacdo e/ou atuacdo do docente de forma contundente em direcdo a
inclusdo. Esse professor reflexivo nao se faz somente com base em uma boa formagéo
tedrico-metodologica, tampouco os cursos de graduagdo conseguem dar subsidios
suficientes para que um professor se torne reflexivo. Assim, entendemos que isso se da pela
concretizacao coletiva de agbes pensadas, provenientes de suas atividades, com origem
nas quais ele as estrutura e orienta consciente de operar mudancas. E certo, contudo, que
esse profissional reflexivo vai se moldando com o tempo, por meio de frustracdes e lutas

diarias no exercicio da docéncia.

Dai surge a necessidade de buscar mudancgas e/ou transformacgdes da pratica do
professor, a fim de conquistar maior autonomia. Isso repercute em agdes como: dominio dos
conteudos cientificos nos aspectos epistemoldgicos e histdricos, explorando suas relagdes
com o contexto social, econdmico e politico; questionamento das visdes simplistas de
ensino, geralmente centradas no modelo transmissdo-recepg¢do e na concepgao empirista-
positivista; no saber planejar, desenvolver e avaliar atividades de ensino que privilegiem a
reconstrugdo do conhecimento e na concepc¢éo do cotidiano da sala de aula como objeto de
investigagado, ponto de partida e de chegada de reflexdes e agdes baseadas na articulagao
da teoria-pratica (VITALIANO e VALENTE, 2011). Ao cortejar essas agdes necessarias para
os docentes, destacamos a formagao continuada como sendo o mecanismo que contribui

para a reflexdo da e sobre a pratica pedagdgica, conforme expressamos no topico a seguir.

5.2 Formacgao continuada: reflexdo da e sobre a pratica pedagégica

A formacgao continuada de professores apresenta-se como importante condigédo
de ampliagdo das praticas pedagdgicas, entendidas como base em dois pressupostos: o
primeiro inclui diretamente o processo crescente de autonomia e o outro acomoda a agao de
pensar-fazer. Isso significa que a pratica pedagdgica nao se restringe ao mero aspecto
formal, cientifico, voltado apenas para a transmissdo de conteddos preparados
antecipadamente, mas fundamentada em uma abordagem reflexiva, proporcionando
condicbes para tornar o professor mais apto a analisar as questdes cotidianas do seu fazer

docente e agir sobre elas de forma intencional, contextualizada e exitosa.
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Esse processo de formacdo implica a elaboragcdo de saberes da profissao
docente, que abrangem os da experiéncia, os de conhecimentos especificos e os
pedagodgicos. O primeiro advém da pratica ao longo da carreira, ndo atingindo o estatuto
pelo tempo e/ou quantidade, mas sim pela reflexdo permanente. O segundo refere-se pelo
dominio da area especifica (Matematica, Historia, Artes e outras) na qual os professores
ministram suas aulas: O terceiro é entendido como os que viabilizam a agdo do ensinar
(PIMENTA, 1999).

Neste sentido, para a autora, esses trés saberes identificam o que é necessario
saber para ensinar, uma vez que, sao reelaborados e construidos pelos professores “em
confronto com suas experiéncias praticas, cotidianamente vivenciadas nos contextos
escolares” (PIMENTA, 1999, p. 29) e, nesse confronto, ha um processo coletivo de troca de
experiéncias entre seus pares, permitindo os professores a partir de uma reflexao na pratica

e sobre a pratica, constituir seus saberes necessarios ao ensino.

Desse modo, os saberes dos professores aprendidos durante a formacéo inicial
e continuada, serado reformulados e reconstruidos no dia-a-dia,“[...] mediante a analise, a
compreensao, a interpretacao e a intervencgao sobre a realidade, a capacidade do professor
de gerar conhecimento pedagdgico por meio da pratica educativa” (IMBERNON 2010,
p.50).Como bem destaca Pimenta (1999), no tocante ao aparecimento da questdo desses
saberes como um dos aspectos considerados nos estudos sobre a identidade da profissdo
do professor, essa identidade faz com a:

[...] significagcdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados
sociais da profissdo; da revisdo das tradicbes. Mas também da reafirmagao
das praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas.
Praticas que resistem a inovagdes porque prenhes de saberes validos as
necessidades da realidade. Do confronto entre as teorias e as praticas, da
analise sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construgéo de
novas teorias (PIMENTA, 1999, p. 19).

Dessa forma, recobra a importancia de se considerar o professor em sua
formacgao, num processo de autoformacgao, de reelaboracao dos saberes em confronto com
sua pratica vivenciada. Portanto, esses saberes vao se constituindo desde uma reflexao na
e sobre a pratica. Entendemos, entdo, que essa formacgédo continuada deve ser tomada
como aprendizagem constante, conectada com as atividades e praticas profissionais,
assumindo, assim, caracteristicas de um continuum, por via de “um trabalho de
reflexibilidade critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma identidade

pessoal” (NOVOA, 1997, p.25) e ndo por acumulagéo de cursos e técnicas.

Nessa perspectiva, entendemos que essa formagao possibilita um novo sentido

a pratica pedagdgica, contextualiza novas circunstancias e ressignifica a atuagdo do
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professor, bem como traz novas questdes da pratica e busca compreendé-las sob o enfoque
da teoria e na propria pratica, permitindo a articulagdo de saberes na elaboragdo da
docéncia, e ainda, dialogando com os que estdo no processo que envolve a formagao
(IMBERNON, 2010).

Nesse sentido, acreditamos numa formagdo continuada de professores com
suporte na reflexdo da e sobre a pratica pedagodgica, e que, ao mesmo tempo, conduza o
docente a perceber suas agoes, e também como estas sao realizadas, para que “pensando
criticamente a pratica do hoje ou do ontem, se possa melhorar a proxima pratica” (FREIRE,
1996, p. 39). Isso vislumbra uma pratica que transcenda a reflexdo e contemple a dimenséao
ideolégica, politica e social, provocando mudangas para incluir todos os alunos, inclusive

aqueles que demandam por maior apoio no processo educacional.

Assim sendo, o professor deve estar disposto a enfrentar as mudancgas, os
novos desafios que a sociedade |he impde, com vistas a melhorar sua pratica pedagdgica,
preocupando-se com 0s processos de ensino e aprendizagem dos seus alunos. Nesta
situacao, Veiga e Viana (2010) apontam ser necessario formar professores que preparem o
estudante para encarar as diversidades sociais da conjuntura atual, mediante praticas
inovadoras e interessantes, concedendo e estimulando no aluno a vontade de adquirir e
construir o conhecimento a fim de responder aos desafios sociais; ou seja, essa formagao
nao tem carater acritico e alienado, visando a habilitacdo rapida por treinamento e a
quantificacdo resumida do conhecimento, mas “[...] um processo, por isso, inacabado, nao
avanga no isolamento, no individualismo. O compartilhar € imprescindivel para que haja
crescimento pessoal e coletivo” (VEIGA; VIANA, 2010, p. 32).

A este respeito, Chavier (2006, p. 216) pondera que “a formagéo continuada e
contextualizada de professores deve ser priorizada, ao contemplar suas necessidades
tedrico-praticas, orientadas ao entendimento de que a transformagao da sociedade decorre
do respeito a diversidade dos sujeitos que a compdem”. Corroborando com esse
entendimento, Veiga (2007) menciona que:

[...] o lado objetivo da pratica pedagdgica é constituido pelo conjunto de
meios, 0 modo pelo qual as teorias pedagdgicas sao colocadas em agao pelo
professor. O que as distingue da teoria é o carater real, objetivo, da matéria-
prima sobre a qual ela atua, dos meios ou instrumentos com que se exerce a
acao, e de seu resultado ou produto. Sua finalidade é a transformagao real,
objetiva de modo natural ou social, satisfazer determinada atividade humana
(VEIGA, 2007, p. 17).

Percebemos, portanto, que a pratica docente ndo pode ser vista como um
conjunto de agdes desarticuladas e justapostas, restrita ao observavel, isso porque envolve

concepgao, consciéncia, reflexdo sobre a agdo desenvolvida, estudo e analise da realidade
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a qual esta inserido, no caso especifico deste estudo, a escola regular. Em outras palavras,
o professor ao contextualizar o ambiente onde atua, fundamenta teoricamente suas acgdes,
percorrendo um caminho apto para responder as dificuldades sentidas em sua pratica. Indo
para um exemplo pratico: seja o professor da sala de aula comum que tem um aluno com
autismo e esta querendo se comunicar com esse aluno, mas nao compreende o que este,
quer dizer, por conta de ter um comprometimento na comunicagao/linguagem oral. Esse
aluno so precisa ir ao banheiro e o professor ndo o entende: entdo esse docente vai refletir
ali, naquele contexto imediato, em simultdneo com a agao de mobilizar for¢as para entender
0 que o aluno Ihe quer comunicar. Essa ilustracao que fizemos exemplifica a reflexdo na
acao, porém, ainda utilizando o exemplo do mesmo professor, suponhamos que este, apds
a aula, comega a reconstruir mentalmente a situagao vivida com o aluno, tentando analisa-la
retrospectivamente, ou seja, tentando descobrir formas de comunicagdo mais exitosas com
esse aluno em situagbes futuras, e até mesmo pensar o que deveria ter feito para se
comunicar melhor naquele momento: entéo ai se configura um exemplo de reflexao sobre a

acao, conforme postula Schon (2000).

Dessa forma, percebemos que a reflexdo “nos permite fazer um distanciamento
da nossa pratica pedagogica, para podermos perceber com maior clareza como
organizamos as tarefas e as atividades, nas quais estdo inseridos os conteudos e as
habilidades que queremos trabalhar” (THERRIEN e NOBREGA-THERRIEN, 2013, p. 626)
com os alunos. Ao buscar respostas as questbes advindas da sua pratica cotidiana, o
professor passa a desempenhar “uma pratica reflexiva, desenvolve uma postura
investigativa, autocritica e de autoavaliagdo, que lhe confere um saber pratico e, por
consequéncia, maior autonomia” para desenvolver seu trabalho (PARIZZI e REALI, 2002, p.
86). Este percurso reflexivo leva o docente a atuar com maior consciéncia e preparagao,

possibilitando uma nova pratica, com novos olhares para as necessidades dos alunos.

Sabemos, no entanto, que refletir sobre a pratica e as relagbes que acontecem a
partir desta, ndo ocorre de forma tado simples, pois, embora a reflexao seja atributo dos
seres humanos, ganha novo significado no campo do trabalho docente, mesmo que tal
conceito ndo seja univoco e possua distintos enfoques epistemoldgicos. Uma vez que, nem
toda reflexdo € do mesmo nivel, seu “enfoque reflexivo finda naquilo que ignora” (GIROUX,
1997, p.15). De acordo com Sacristan e Pérez Gomez (1998, p. 372) a reflexao

[...] € uma forma de praticar a critica com o objetivo de provocar a
emancipagao das pessoas, quando descobrem que tanto o
conhecimento quanto a pratica educativa sdo construgdes sociais da
realidade, que respondem a interesses politicos e econdémicos
contingentes a um espago e tempo e que, portanto, podem mudar
historicamente.
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Com base nessa afirmacao, refletir sobre a pratica e transforma-la com suporte
nesta reflexdo, sdo agbes que ocorrem de forma dialética, sendo que os professores
constroem o proprio conhecimento ao entrarem num dialogo, tanto com a situag&o concreta
de sua acdo, quanto ao conhecimento que orientara essa agao. Entao, “[...] dentro deste
enfoque o docente enfrenta necessariamente a tarefa de gerar novo conhecimento para
interpretar e compreender a especifica situagdo em que se move” (SACRISTAN e PEREZ
GOMEZ, 1998, p. 373). Praticar a reflexdo supde admitir que, como pratica, ela se expressa
como qualquer outra forma de conhecimento realizada no espacgo e no tempo, por meio de

estratégia ou procedimentos que favorecem sua melhor realizacao.

Por exemplo, no cenario cotidiano de docentes que atuam com alunos especiais
numa escola inclusiva, esses profissionais devem ser capazes de criar ambientes
educativos em que os alunos, com os mais diversificados percursos de escolarizagao e com
os potenciais de aprendizagem, possam desenvolver-se em seu pProcesso ensino-
aprendizagem. Para tanto, é pela reflexdo que o professor se avalia e julga as melhores
formas de planejamento e execugao da aula. Diversos pensamentos podem surgir como:
“era pra ter feito isso”, “sera que todos os alunos entenderam”, “poderia ter feito de outra
forma”, “por que tal aluno ndo participou da atividade proposta” Esses questionamentos
norteardo a pratica pedagodgica e torna-la-do mais eficiente. De modo mais direto: essa
pratica vai sendo “modelada” por um processo de (auto) reflexdo a partir do momento em
que, apés um “pensar sobre” de uma atividade, aula e/ou agéo realizada, ou seja, o
professor busca a melhor estratégia para a tomada de decisbes e solugdes, de modo a

proporcionar coeréncia e estabelecer uma dire¢cao para sua agao.

Assim sendo, compreendemos que a pratica pedagogica se expressa como um
fazer diario do professor, a qual depende ndo apenas dos conhecimentos formais,
adquiridos principalmente nos cursos de formagdo, mas essencialmente depende das
observagoes diarias que o professor faz do seu trabalho e da reflexdo diaria que impde
todas as acdes pedagogicas. Esse professor € definido como ator, “um sujeito que assume
sua pratica de acordo com o sentido que ele mesmo lhe atribui, possuindo conhecimentos e
um saber-fazer que sao oriundos de sua prépria atividade docente a partir da qual ele a
estrutura e a orienta” (ZIBETTI; SOUSA, 2007, p. 250).

Portanto, percebemos que, para isso ocorrer, faz-se necessaria uma postura
critico-reflexiva do docente, de modo a questionar seus discursos e praticas, refletindo se
suas agdes estdo voltadas para os seus interesses ou para a criagdo de oportunidades de
transformacéao social mais ampla. Essa reflexdo é a geragcdo da consciéncia sobre a acao,

manifestada na forma de representagcdes diversas, como crengas, esquemas cognitivos,
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lembrancas distintas que alimentam a memodria do material para pensar sobre acodes

passadas e presentes, bem como para orientar agdes futuras (SACRISTAN, 1999).

Pelo exposto, fica evidente que essa agao, voltada para a reflexdo do professor,
o caracteriza como um profissional que intencionalmente submete sua pratica a
questionamentos com vistas & melhoria do processo ensino-aprendizagem de todos os
alunos, e isso inclui os com deficiéncias. Portanto, a formacdo continuada baseada na
reflexdo da e sobre a pratica pedagogica pode percorrer um caminho que leva o professor a
atuar com maior consciéncia e autonomia. Entendemos, com isso, que o aprofundamento
dos niveis de reflexividade cria habilidades para ajudar cada vez mais o professor a lidar

com seus alunos.

Com base no quadro tedrico explicitado nestes capitulos, bem como no estado
da questao, valemo-nos da formagao dos argumentos desta dissertagéo, na qual ancoramos
as analises dos achados empiricos. Assim, nos remetemos ao proximo capitulo, que
assinala o caminho metodoldgico trilhado para encaminharmos as buscas dos referidos

achados.
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6 TRAJETORIA DA PESQUISA: O PERCURSO TEORICO-METODOLOGICO

Neste capitulo metodolégico, evidenciamos os percursos por nos adotados ao
longo da investigacdo, que se delineou dentro de um planejamento acompanhado pelo rigor
que uma pesquisa cientifica exige. Esse caminhar envolveu um método empregado, que
contribuiu para aquisicdo de conhecimentos e descobertas do objeto de estudo A formagéo

continuada de professores da escola regular para a educagéo inclusiva.

Partindo desse objeto, o campo (escola regular) tornou-se um palco de
manifestagdes intersubjetivas de interacdo do pesquisador com os sujeitos investigados
(professores), mediante procedimentos e técnicas viabilizadas para se atingir os objetivos

propostos no estudo.

Deste modo, trazemos os passos trilhados para dar respostas as indagacgdes
contidas nos objetivos. Conforme ja referido, essa investigagao teve como objetivo maior
analisar as contribuicées de uma formacao continuada, no d&mbito de curso Lato Sensu para
as praticas pedagodgicas dos professores da escola regular em Fortaleza-CE, com vistas a

educacdo inclusiva; mais especificamente, a proposta da pesquisa buscou:

¢ Diagnosticar o cenario da formagao continuada em Educacao Inclusiva no ambito de

cursos Lato Sensu nas instituicdes publicas de ensino superior em Fortaleza;

¢ |dentificar o perfil de alunos/professores que buscam e realizam o curso de formagao
continuada em educacgéo inclusiva;

e Conhecer as praticas pedagogicas inclusivas desenvolvidas por estes
alunos/professores antes e apdés a realizagdo dessa formacdo continuada em
educacao inclusiva; e

e |dentificar junto aos alunos/professores os fatores que interferem, facilitam e/ou

dificultam na realizagao destas praticas inclusivas.

Considerando esses objetivos da pesquisa, esbogamos a seguir nossas opgdes
tedrico-metodoldgicas, relacionando primeiramente paradigma, tipo de pesquisa e método
escolhido. Posteriormente, o cenario da investigagao, curso a ser investigado, os sujeitos do
estudo, instrumentos de coleta de dados, a estratégia adotada para a organizacao e analise

dos dados e, por fim, os procedimentos éticos da investigacao.
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6.1 As opgoes tedrico-metodologicas da pesquisa: a escolha de um caminho

A escolha do objeto de estudo e a definicdo do problema de investigagdo de
forma adequada contribuem para que encontremos o melhor caminho a ser percorrido na
trajetéria da pesquisa. Com amparo em Minayo (1994), toda investigacao se inicia por um
problema, questao, dudvida, ou uma pergunta ja existente em conhecimentos anteriores, mas

que também possam vir a suscitar novos referenciais.

Neste sentido, ressaltamos nao sé nossa experiéncia em formagao na educagao
inclusiva, bem como a investigagdo anterior realizada (NUNES, 2011), que teve como
proposito compreender o lugar e o significado da educagdo inclusiva nos cursos de
graduagdo em Pedagogia e Educagao Fisica da Universidade Estadual do Ceara (UECE),
na qual enfocamos as concepg¢des de coordenadores e professores sobre essa formacao
inicial. Os resultados deste estudo revelaram entre outras questbes, a fragilidade dessa

formacéao inicial.

Em decorréncia dessa constatacdo citada acima, o desafio da inclusdo delineia-
se como exigéncia de uma formagao profissional para dar conta das necessidades sentidas
pelos professores da escola regular. Por conseguinte, pressupomos de inicio, que para
promover a aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos os alunos em salas
regulares, faz-se necessaria uma formacado continuada do docente que atua em varios
niveis e exerce a funcao de professor de sala de aula do ensino regular, denominada de

classe comum.

Ante essa constatacdo, direcionamos nossa atengdo para a formagao
continuada, analisando as contribuicdes de uma formagido continuada em educagao
inclusiva no ambito de curso Lato Sensu (especializagao) para as praticas pedagdgicas dos
professores da denominada escola regular. Para isso, adotamos os pressupostos da
abordagem qualitativa no processo investigativo desta proposta, por possuir algumas

caracteristicas basicas que subsidiam esta investigacao.

Estes pressupostos se ancoram primeiramente em Bodgan e Biklen (1994), que
assinalam a pesquisa qualitativa como abordagem que tem o contexto como fonte direta de
dados e o0 pesquisador €& o principal instrumento; os dados coletados séo
predominantemente descritivos; a preocupagcdo com o processo € maior do que com 0s
resultados; e a analise dos dados tende a seguir um processo intuitivo. Dentre essas
caracteristicas, ressaltamos que, na nossa pesquisa, tivemos o contato direto com o
ambiente natural (escola regular), local onde se efetivou parte da coleta de dados, mediante

a utilizacdo de equipamentos de audio (gravador) e apontamentos descritivos para
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possibilitar posteriormente o detalhamento das praticas pedagdgicas dos professores, ja que
nosso interesse maior foram as praticas pedagogicas desenvolvidas pelos professores antes

e apos a realizagao da formagao continuada (especializagédo) em educagéo inclusiva.

De acordo com as caracteristicas ha pouco apontadas, Denzin e Lincoln (2006,
p.21) destacam a abordagem qualitativa como “um conjunto de atividades interpretativas
nao privilegiando uma unica pratica metodolégica em detrimento de outra”. Ainda tomando
emprestadas as palavras desses autores, podemos dizer que ela ndo possui uma teoria ou
um paradigma unico, sendo considerada também como “interdisciplinar, transdisciplinar e
multiparadigmatica” (DENZIN; LINCOLN, 2006 p.21).

Isso nos permite assinalar que o objeto de pesquisa (a formagéo continuada de
professores da escola regular para atuar na educacgéao inclusiva) poderia ter sido investigado
por diferentes olhares, bem como diversos caminhos (procedimentos e instrumentos) a
serem trilhados para o seu processo de analise (método/técnicas). Com efeito, entendemos
que o caminho pelo qual elegemos foi o mais adequado para responder aos objetivos desta

investigagao.

Com amparo nestas consideragbes, optamos pelo paradigma naturalista ou
construtivista, conhecido também como interpretativo, cuja caracteristica principal se refere
a interpretagdo do fendmeno pesquisado, amparado na percepgao dos sujeitos envolvidos
em um contexto especifico. Assim, acreditamos que a escolha do paradigma é fundamental
para o desenvolvimento da pesquisa, pois direciona e possibilita para a indicacdo do método

mais apropriado a ser utilizado neste estudo.

Conforme Alves-Mazzotti citando Guba (1996), este paradigma possui subsidios
que o consideram como inerente a esta tematica, portanto, destacamos o relativismo, que
permite e entende as distintas interpretacdes sobre uma mesma realidade (pratica
pedagdgica do professor), porquanto as realidades existem por meio de multiplas
elaboragbes mentais, locais e especificas, sustentadas na experiéncia social de cada
pessoa. Outra caracteristica deste paradigma € a subjetividade, por meio dela, podem vir a
tona as interpretacbes mantidas pelos sujeitos. Deste modo, a interagdo pesquisador e
sujeito da pesquisa (professor da escola regular) € fundamental para que haja, ndo
somente, a verbalizacdo, mas também a expressdo como um todo destas interpretagdes.
Portanto, com as interpretagdes dos professores egressos do curso Lato Sensu em
educacao inclusiva, foi possivel analisar as contribuicbes da formagao continuada para as

praticas pedagodgicas desses professores da escola regular.



89

De acordo com esses argumentos postulados, cabe frisarmos que os
“paradigmas sao as realizagdes cientificas universalmente reconhecidas que, durante algum
tempo, fornece problemas e solugbes modelares para uma comunidade de praticantes de
uma ciéncia” (KUHN, 1991, p.13). E por meio de um paradigma, pois, no caso desta
investigacao (paradigma de pesquisa construtivista) que encontramos um modo de entender

e assim buscar as respostas dos problemas de nossa pesquisa.

Haja vista o paradigma referido, optamos, como base tedérico-metodolégica para
subsidiar a conduta em campo, o método do Estudo de Caso, adotado por Stake (2007) e
Yin (2005), que sao reconhecidos como expertos no assunto, além de André (2005), que,
dentre outros pesquisadores brasileiros, desenvolve estudos considerados como referéncia

a subsidiar a compreensao deste método de pesquisa.

Ressaltamos, no entanto, que Stake (2007) se encontra mais afinado com o
paradigma que norteia essa investigacao, o construtivista, conforme referido anteriormente.
Yin (2005) é, também, contudo, importante referéncia neste estudo, mesmo sendo
considerado pos-positivista. Alves-Mazzotti (2006), ao referir-se aos dois autores, assevera
que ambos, apesar de apresentarem algumas diferencgas irreconciliaveis, vinculadas aos

paradigmas nos quais operam, estdo de acordo sobre algumas questdes essenciais.

Assim sendo, para Yin (2001) o estudo de caso tem a fungado de investigar um
fendbmeno (pratica pedagdgica) em um determinado contexto da vida real (escola regular),
“especialmente quando os limites entre o fendmeno e o contexto ndo estao claramente
definidos” (YIN, 2001, p. 32). Esse método caracteriza-se como um estudo enraizado de
uma unidade em seu dinamismo proprio (STAKE, 1998), desvelando a realidade que

permeia o objeto de estudo propriamente dito, e ndo no seu modo operatério.

Desse modo, consideramos o Estudo de Caso o mais adequado para a nossa
investigagado, porque investiga o caso em detalhes e com profundidade no contexto natural
dos acontecimentos, considerando as complexidades presentes para representar a
realidade de uma maneira singular, multidimensional e historicamente situada (BODGAN;
BIKLEN, 1994; CHIZZOTTI, 2006; LUDKE; ANDRE, 1986).

Temos o intuito de analisar um caso particular (egressos do curso de
especializacdo em educacéo inclusiva), retratando o objeto de estudo mais préximo de sua
realidade, natureza e dinamismo, vale ressaltar, ainda, que o estudo de caso aqui proposto
€ um ‘estudo de caso unico’, de modo que o pesquisador se concentra em apenas um caso,

uma unidade ou pequeno grupo (YIN, 2001).
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Tomando os ensinamentos apontados por Chizzotti (2006), esse autor explicita
que o Estudo de Caso é uma estratégia bastante utilizada no contexto contemporaneo das
pesquisas em educacdo, porque tem como objetivo reunir os dados relevantes sobre o
objeto de estudo e, dessa forma, alcangar um conhecimento mais profundo sobre esse
objeto, esclarecendo questdes pertinentes, como: quais as possiveis contribuigdes de uma
formagdo continuada em educagédo inclusiva no ambito de curso Lato Sensu

(especializagao) para as praticas pedagogicas de professores que atuam na escola regular?

Entendemos que os principios deste tipo de investigagdo comungam para o
esclarecimento dessa questdo central, ja que, com amparo nos ensinamentos de Stake
(2007), o Estudo de Caso permite uma analise detalhada e em profundidade do contexto,
observando o dinamismo préprio, possibilitando informagdes relevantes para a tomada de
decisdes. Com efeito, permitem novas descobertas, por apresentar um carater flexivel de

planejamento, e enfatiza a multiplicidade de instrumentos e procedimentos.

Outras autoras como Lidke e André (1986), quando se referem ao Estudo de
Caso, para elas considerado estudo de caso etnografico’, acentuam que: 1) visa a
descoberta; 2) enfatiza a interpretacdo em contexto; 3) busca retratar a realidade de forma
completa e profunda; e 4) procura representar os diferentes e as vezes os conflitantes
pontos de vistas presentes numa situacdo social. Portanto, acreditamos que com esse
método respondemos as questdes pertinentes que norteiam esta proposta, uma vez que
analisamos um caso particular (egressos do curso em educagado inclusiva) em sua
complexidade e totalidade, retratando o objeto em estudo o mais proximo do real para
conhecer as praticas pedagodgicas inclusivas desenvolvidas pelos professores nas escolas

regulares em que atuam.

6.2 O cenario da investigagao: cursos de formagao continuada, /ato sensu, nas
instituicdes publicas do ensino superior em Fortaleza

Consoante ao cenario de formagao docente, nos ultimos 20 anos temos visto os
discursos de politicos e educadores voltando-se com muita frequéncia para essa tematica,
conforme os planos de governos, legislagdo educacional e eventos da area de educacao
ligados as universidades. O magistério hoje se da em uma sociedade em mudanga, e os
cursos de especializagdo caracterizam-se como um caminho interessante para os
profissionais que terminaram a graduacdo e buscam dar continuidade aos estudos,

objetivando enfrentar os novos desafios e obter maior conhecimento. Constituem, portanto,

" As autoras entendem o estudo de caso etnografico como uma concepgao especifica: a aplicagdo da
abordagem etnografica ao estudo de caso, isto &, dentro da abordagem interpretativa de pesquisa e dentro da
perspectiva etnografica de pesquisa.
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importante espago para o desenvolvimento profissional dos professores, especificamente
aqueles cursos cujo aspecto determinante é a efetivagdo de uma politica de incluséo e
disseminacdo de propostas educacionais que, de fato, contribuam com o processo ensino

aprendizagem de alunos com necessidades educacionais especiais.

Entédo, destacamos aqui algumas informagdes relevantes sobre 0 nosso cenario
investigativo, com o intuito de oferecer um diagndstico dos cursos de formagéo continuada,
Lato Sensu, voltados para a area de educacgio inclusiva e especial, oferecidos pelas

instituicdes publicas do ensino superior na cidade de Fortaleza.

Assim, optamos por essas duas areas, porque entendemos que uma nao exclui
a outra, ao ponto de ambas se relacionarem, de modo que a educacao especial € definida
como uma modalidade transversal a todos os niveis e etapas, atuando de forma
complementar e/ou suplementar ao ensino regular (BRASIL, MEC, 2008). Outra vez, se
pensarmos em educacéo inclusiva para um determinado aluno, significa que ele, naquele
momento, por apresentar uma necessidade educacional especial, estd sendo objeto da
educacao especial. Vale ressaltar, entretanto, que talvez, por conta das atuais politicas
educacionais, criou-se uma falsa dicotomia entre educacéo inclusiva e educacao especial,
como se o advento de uma representasse a descontinuidade da outra (GLAT e BLANCO,
2007; PLETSCH, 2010; MENDES 2010). Na realidade, porém, ocorre justamente o
contrario, pois em um sistema educacional inclusivo € fundamental a especificidade da

experiéncia em processos diferenciais de aprendizagem da educagao especial.

Assim, ressaltamos o delineamento dos cursos de formacao continuada, Lato
Sensu, voltados para a area de educagado inclusiva/especial que sdo ofertados pelas
instituicdes publicas do ensino superior, em Fortaleza. Nesse caso, a duas universidades:
Universidade Federal do Ceara (UFC) e Universidade Estadual do Ceara (UECE).

Para identificacao desses cursos, realizamos um levantamento inicial (Out/2011)
por meio dos enderegos eletrénicos dos programas de pés-graduacado da UFC e da UECE.
Constatamos seis cursos oferecidos por essas duas universidades, ou seja, na UFC
identificamos trés cursos: Curso de Especializacdo em Educacao Inclusiva (Faculdade de
Educagao — FACED), Curso de Especializacdo em Inclusdo da Crianca Especial no Sistema
Regular de Ensino (FACED) e Curso de Especializagdo em Atendimento Educacional
Especializado (FACED). Na UECE ha trés cursos: Curso de Especializagdo em Educacao

Especial-Deficiéncia Mental® (Centro de Educagdo — CED), Curso de Especializagdo em

& Atualmente a nova terminologia é Dificuldade Intelectual e Desenvolvimental (DID), segundo a Associagao
Americana para as Dificuldades Intelectuais e Desenvolvimentais (AAIDD).
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Educacao Inclusiva (CED) e Curso de Especializagdo em Educagdo de Jovens e Adultos

voltado para as pessoas com deficiéncia (CED), conforme podemos observar no Quadro 10.

Quadro 10: Universidades, departamentos, cursos de formacgao continuada, Lato Sensu,
oferecidos na UFC e UECE e ano de criagao. Fortaleza/CE, 2012.

Universidades Departamentos Cursos Criacao
UFC Faculdade do Centro de | Curso de Especializagdo em 1988
Educacao Educacao Inclusiva
UFC Faculdade do Centro de | Curso de Especializagdo em 1988
Educacao Inclusdo da Crianga Especial no
Sistema Regular de Ensino
UFC Faculdade do Centro de | Curso de Especializagdgo em 2007
Educacgao Atendimento Educacional
Especializado (AEE)
UECE Centro de Educacgao Curso de Especializagdo em 2003
Educacgao Especial-Deficiéncia
Mental
UECE Centro de Educacgao Curso de Especializagdo em 2003
Educacao Inclusiva
UECE Centro de Educacgao Curso de Especializagdo em 2003
Educagdo de Jovens e Adultos
voltado para as pessoas com
deficiéncia

Em decorréncia desse mapeamento, realizamos visitas (Ago-out/2012) as
coordenagdes desses cursos para comprovar as informagdes fornecidas pelos enderecos
eletrénicos das duas universidades, com o intuito de sabermos se estes cursos ainda
estavam sendo ofertados. Dessa forma, foi possivel averiguar que apenas dois cursos de
especializagdo estavam funcionando regularmente, conforme podemos perceber no
Quadro11.

Quadro 11: Universidades, cursos e situacao da formagao continuada, Lato Sensu, na UFC
e UECE. Fortaleza/CE, 2012.

Universidades Cursos Situagao

UFC Curso de Especializagado em Educacgao 12 anos desativado
Inclusiva

UFC Curso de Especializagcdo em Inclusdo da 12 anos desativado
Crianga Especial no Sistema Regular de
Ensino

UFC Curso de Especializacdo em Atendimento Em funcionamento
Educacional Especializado (AEE)

UECE Curso de Especializagdo em Educacdo | 8 anos sem conseguir
Especial-Deficiéncia Mental formar turmas

UECE Curso de Especializagdo em Educacao Em funcionamento
Inclusiva

UECE Curso de Especializacdo em Educagao de N&o iniciou inscricao
Jovens e Adultos voltado para as pessoas
com deficiéncias
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Ante essa constatagdo, verificamos que somente dois cursos (Curso de
Especializagdo em Atendimento Educacional Especializado-UFC e Curso de Especializagéo
em Educagao Inclusiva-UECE) estavam em funcionamento. Os outros quatro, conforme
dados do quadro 11, na pratica, ndo funcionam. Segundo informagdes recebidas das atuais
e antigas coordenagbes dos cursos, os motivos se deram por desativacdo do curso
(professora-coordenadora responsavel se aposentou e ninguém deu continuidade ao
trabalho), numero insuficiente de alunos para formar turma ou, até mesmo, curso sem

inscricdes abertas para os alunos se matricularem.

No que se refere aos cursos que estdo em funcionamento, esclarecemos que de
acordo com o projeto politico pedagégico (PPP) do Curso de Especializagdo em
Atendimento Educacional Especializado-UFC, este foi estruturado em duas versdes: na
primeira, o curso de especializagao com carga horaria minima de 360 horas; e, na segunda,
0 curso basico com carga horaria minima de 180 horas. Em 2007 deu-se inicio ao curso
basico, na modalidade a distancia, em convénio com o Ministério da Educacio/Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacao (FNDE), no ambito da Universidade Aberta do
Brasil (UAB). Neste ano, foram capacitados cerca de 1.178 professores em todo o Brasil; em
2008, foram capacitados 2.145 professores e, em 2010, comegou o curso de especializacao,
na primeira versdo, que também aconteceu na modalidade a distdncia com a participacao

de 3.150 professores, implicados em 420 municipios brasileiros (UFC, 2012).

Conforme podemos observar nesses registros, a versao iniciada em 2010 refere-
se ao curso de formacgdo continuada, Lafo Sensu, que, no caso, € interesse de nossa
pesquisa. Esse Curso de Especializacdo em Atendimento Educacional Especializado-UFC
foi estruturado em turmas de 20 professores-alunos e um tutor. Desse modo, 900 vagas
foram distribuidas entre as secretarias municipais estaduais de ensino dos municipios, a
critério do MEC. No Municipio de Fortaleza foram disponibilizadas 75 vagas, sendo todos os
professores capacitados. Em 2013 foi iniciada a segunda turma, também com oferta de 900
vagas, sendo 75 destinadas aos professores da educacgao basica em efetivo exercicio nas
redes publicas de ensino, que atuam ou se comprometem a atuar no AEE das escolas de
ensino regular das respectivas redes, na cidade de Fortaleza, com duragao prevista de abril
de 2013 a dezembro de 2014. Cabe ressaltar que o curso € oferecido gratuitamente, a
distancia, pela Internet, por meio de ambiente virtual de aprendizagem, com encontros

presenciais nos municipios-polo. Até hoje, ja foram formados 6.473 professores.

Ja o curso de Curso de Especializagdo em Educacéo Inclusiva- CED/UECE que
também se encontra em funcionamento, foi criado no ano de 2003 tendo sua primeira turma

iniciada em junho de 2003, objetivando preparar os professores da escola regular que tém
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alunos com necessidades educacionais especiais (NEE) em suas salas de aulas e que se
encontram despreparados para atuarem na educagdo inclusiva (UECE/CED, 2012). A
selecao dos alunos acontece mediante analise do histdrico de graduagéo, curriculo, ficha de
justificativa da escolha do curso e pagamento das taxas (18 parcelas de R$ 180,00). Até

fevereiro de 2013, formaram-se sete turmas de especialistas, conforme o Quadro 12.

Quadro 12: Turma, total de alunos, defesas e situagao sobre o curso de especializacédo em
educacao inclusiva na UECE. Fortaleza/CE, 2013.

Turma Total de Defesas Situagao
Alunos

01 — Fortaleza / 2003.1 44 23 Concluida
02 — Fortaleza / 2005.1 49 26 Concluida
03 — Fortaleza / 2006.1 40 26 Concluida
04 — Maranguape / 2007.2 43 14 Concluida
05 — Fortaleza / 2008.1 48 27 Concluida
06 — Fortaleza / 2009.1 47 22 Concluida
07 — Fortaleza / 2010.2 47 25 Concluida
08 — Fortaleza / 2012.1 48 - Em andamento

E possivel perceber que ja foram concluidas sete turmas (2003.1, 2005.1,
2006.1, 2007.2, 2008.1, 2009.1 e 2010.2) com o total de 319 alunos matriculados, sendo
que apenas 163 defenderam monografia. Apesar de esta ser obrigatéria para obtengdo do
titulo de especialista em Educacéao Inclusiva de acordo com normas da PROPGPq/UECE, o
discente tem até trés anos para defender, mediante solicitagdo de requerimento, ou seja,
justificando os motivos que o impediram de realizar, o trabalho monografico. Caso ele, nao
defenda monografia neste prazo ou o pedido seja negado, recebe o titulo de

aperfeicoamento em Educacéo Inclusiva.

De posse dessas informagdes expostas no Quadro 12, notamos também que na
turma (2007.2), o curso foi realizado no Municipio de Maranguape, oferecido pela UECE em
parceria com a Associagao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE); mas esse curso de

especializacao é realizado preferencialmente no Campus ltaperi, em Fortaleza (UECE).

Pelo exposto, fica evidente que os dois: Curso de Especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado-UFC e Curso de Especializagdo em Educacao
Inclusiva-UECE se destinam a formacao de professores para atuarem na educacgao especial

e inclusiva, com foco nos alunos com necessidades educacionais especiais.
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Por fim, esclarecemos que o registro e as breves analises dos cursos de
formacédo continuada, Lato Sensu, nas instituicdes publicas do ensino superior em Fortaleza,
permitiram diagnosticar o cenario de nossa investigagdo. Com base nesses resultados,

€Xpomos a seguir 0 curso que investigarmos com maior profundidade.

6.3 Curso de especializagao investigado

A escolha por investigar apenas um curso se justifica pelo fato de termos a
oportunidade de aprofundar uma particularidade, de modo a permitir uma analise detalhada
de um contexto de maneira singular, multidimensional e historicamente situada, uma vez
que abrange como objetivo reunir os dados relevantes sobre esta formagao e, assim,

alcangar um conhecimento mais amplo.

Dessa forma, optamos pelo Curso de Especializagdo em Educacgéo Inclusiva
(UECE), ja que se encontra em funcionamento; e, também, se destina a preparar os
professores da escola regular que tém alunos com necessidades educacionais especiais
(NEE) em suas salas de aulas, além de contemplar uma formacgéao mais abrangente, na area
em tela, se compararmos com o curso ofertado pela UFC, que é restrito ao servigco
especializado. Dai vai ao encontro do nosso objeto de pesquisa (a formagao continuada de

professores da escola regular para atuar na educacgao inclusiva).

A opgado por nao investigar o Curso de Especializagdo em Atendimento
Educacional Especializado-UFC explica-se ainda pelo fato do ano de término de sua
primeira turma, no caso, em 2012, o que significa pouco tempo de atuagéo do professor
(egresso) em sala de aula, uma vez que temos como objetivo analisar as contribuicdes
dessa formagao para as praticas pedagogicas com vista a educagao inclusiva. Nesse
sentido entendemos que o Curso de Especializacdo em Educagao Inclusiva-UECE
respondera nossas inquietacdes, expostas na introducao, que aqui novamente explicitamos:
a formacado continuada, de fato, contribui com a formacdo para a inclusdo, porém, nao
somente em termos de conteudos e sim de pratica pedagdgica na escola com os alunos
com NEE? Quem procura essa formacao ja esta na escola? Séo professores que iniciaram
sua formacao antes das mudancgas legislativas nos curriculos de graduacao (Resolugao
CNE/CP n°1/2002 que estabelece a organizagao curricular da formagao docente voltada
para a atengao a diversidade, contemplando conhecimentos especificos sobre as NEE nos
curriculos dos cursos de graduagado) ou sao jovens que, mesmo tendo se formado no

curriculo novo, nao se encontram preparados para inclusao? Quem sao esses professores?

Com o intuito de identificar o perfil de alunos/professores que buscam e realizam

esse tipo de formacao, consultamos as fichas de inscrigdo dos alunos matriculados nas sete
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turmas (2003.1, 2005.1, 2006.1, 2007.2, 2008.1, 2009.1 e 2010.2) com o total de 319
alunos. Assim, obtemos informacgdes relacionadas a idade, formagcdo académica e
desempenho profissional. Quanto a faixa etaria deles, constatamos idades entre 22 e 62

anos, conforme expomos no Quadro 13.

Quadro 13: Faixa etaria, quantitativo e porcentagem dos alunos matriculados nas sete
turmas do curso de especializacdo em educacdo inclusiva na UECE.
Fortaleza/CE, 2013.

Faixa etaria Quantidade Porcentagem
22 a 27 anos 92 29%
28 a 32 anos 53 16%
33 a 37 anos 69 22%
38 a 42 anos 49 15%
43 a 47 anos 29 10%
48 a 52 anos 19 6%
53 a 57 anos 03 0,75%
58 a 62 anos 01 0,25%
N&o informado 04 1%
Total 319 100%

E possivel perceber nos dados uma heterogeneidade em relagdo a faixa etaria
dos matriculados, embora dos 319 (100%) sujeitos que compdem o referido curso tenham
se sobressaido 92 (29%) com idade entre 22 a 27 anos e 69 (22%) com 33 a 37 anos. No
que diz respeito a formagado académica, 221 (69%) séo pedagogos e 98 (31%) se
graduaram em outros cursos, dado que demonstram a busca dos formandos em Pedagogia
por cursos dessa natureza em detrimento de licenciados em outros cursos. O periodo de

término da graduagéao dos professores podemos averiguar no Quadro 14.

Quadro 14: Periodo de término das graduagdes, quantidade e porcentagem dos alunos
matriculados nas sete turmas do curso de especializacdo em educagao inclusiva
na UECE. Fortaleza/CE, 2013.

Periodo de término da graduagio Quantidade Porcentagem

Antes de 1990 08 3%
1990 a 1995 13 4%
1996 a 2000 30 9%

2001 a 2005 177 55%

Depois de 2005 89 28%
N&o informado 02 1%

Total 319 100%

De posse dos dados, constatamos que dos 319 (100%) professores
matriculados, 228 (71%) terminaram o curso de graduagao antes de 2005. Por conseguinte,
nao foi a estes ensejados 0 acesso aos conhecimentos relacionados a educagao inclusiva

em seu curso de graduagéao, pois a aprovagao de Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN'’s)
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para o curso de Pedagogia ocorreu em 2005 e a Resolugédo do Conselho Nacional de
Educacdo no ano de 2006. Apenas 89 (28%) dos matriculados concluiram o seu curso
depois de 2005, ou seja, com o curriculo novo (reorganizagao curricular). Contudo, essa
reorganizagao do curriculo ndo necessariamente foi adotada por todos os cursos logo em
2006, ja que esta resolugdo permitia um prazo até 2010 para os cursos se reorganizarem.
No entanto, o curso de Pedagogia a partir de 2006 passou a ser composto por trés nucleos:
um nucleo de estudos basicos, um nucleo de aprofundamento e diversificacdo de
estudos e, por ultimo, um nucleo de estudos integradores. Isso implicou modificagcdes na

estrutura curricular do curso e/ou elaboragao de novos projetos pedagogicos.

Em relagdo ao desempenho profissional dos 319 (100%) sujeitos matriculados,
identificamos o fato de que 218 (69%) exercem o magistério em escolas no ambito
administrativo: federal, municipal, estadual e particular, desempenhando as fungdes de
professor, diretor ou vice-diretor, coordenador pedagdgico e supervisor®. E apenas 43 (13%)
nao exercem o magistério, inclusive os que estdo na fungdo de secretario (cargo
administrativo) e 58 (18%) ndo informaram. Conforme podemos observar a seguir no
Quadro 15.

Quadro 15: Funcéo e ambito administrativo das escolas onde atuam os alunos matriculados
nas sete turmas do curso de especializacdo em educacéao inclusiva na UECE.
Fortaleza/CE, 2013.

Fungao Ambito administrativo das escolas que atuam
Total Federal Municipal Estadual Particular
N° % N° % N° % N° % N° %
Professor 200 | 62 01 00 96 48 50 25 53 27
Diretor/Vice 05 02 - - 04 80 - - 01 20
Coord. Pedagdégico | 11 03 01 09 07 64 03 27 - -
Supervisor 02 01 - - 02 100 - - - -
Secretario 02 01 - - 01 50 - - 01 50
Qutros 41 13 02 05 09 22 09 22 21 51
N&o informado 58 18 - - - - - - - -
Total 319 | 100 | 04 01 119 38 62 19 76 24

Dessa forma, verificamos que 200 (62%) sujeitos sao professores, e, desse
quantitativo de docentes, 147 (73%) exercem o magistério em escola publica e 53 (27%) no
ambito particular. Estas constatagdes nos permitiram identificar o perfil dos participantes do
Curso de Especializacdo em Educacdo Inclusiva da UECE. Quanto ao perfil dos que

realizaram essa formagdo continuada, solicitamos mediante oficio (n°® 106/2012) a

°o supervisor & o profissional que possui o diploma de Pedagogia, com habilitagdo em Administragéo,
Planejamento, Supervisado, Inspegdo e Orientagdo Educacional, bem como titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas.
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coordenagao do CED-UECE em out/2012, a relagdao nominal de egressos por turmas para
identificarmos os alunos que concluiram o curso. Portanto, consultamos novamente as
fichas de inscricdo dos alunos matriculados nas sete turmas (2003.1, 2005.1, 2006.1,
2007.2, 2008.1, 2009.1 e 2010.2), e que defenderam monografia (163), ou seja, o
quantitativo apontado anteriormente no Quadro 12. Obtivemos no levantamento informagdes
relacionadas a idade, a formagao académica e ao desempenho profissional. Em relagao a

faixa etaria, constatamos idades entre 22 e 62 anos, conforme o Quadro 16 demonstra.

Quadro 16: Faixa etaria, quantitativo e porcentagem dos alunos das sete turmas que
terminaram o curso de especializagdo em educacgido inclusiva na UECE.
Fortaleza/CE, 2013.

Faixa etéria Quantidade Porcentagem

22 a 27 anos 42 26%

28 a 32 anos 28 17%

33 a 37 anos 24 15%

38 a 42 anos 32 20%

43 a 47 anos 18 11%

48 a 52 anos 16 10%

53 a 57 anos 02 1%

58 a 62 anos 01 1%
Total 163 100%

De acordo com esses dados, percebemos uma heterogeneidade em relagcéo a
faixa etaria dos egressos, embora dos 163 (100%) sujeitos, que compdem o referido curso,
tenham se sobressaido 42 (26%) com idade entre 22 a 27 anos e 32 (20%) com 38 a 42
anos. Portanto, percebemos que sao jovens professores em inicio de carreira. No que diz
respeito a formagéo académica, 105 (64%) sado pedagogos e 58 (36%) se graduaram em

outros cursos. O periodo de término da graduagéo, podemos verificar no Quadro 17.

Quadro 17: Periodo de término da graduacao, quantidade e porcentagem dos alunos sete
turmas que terminaram o curso de especializagdo em educagao inclusiva na
UECE. Fortaleza/CE, 2013.

Periodo de término da graduagéo Quantidade Porcentagem

Antes de 1990 06 4%
1990 a 1995 06 4%
1996 a 2000 15 9%

2001 a 2005 91 55%

Depois de 2005 44 27%
N&o informado 01 1%

Total 163 100%

Assim, constatamos que dos 163 (100%) egressos, 91 (55%) terminaram o curso
de graduagéao antes de 2005. Por conseguinte, se graduaram no curriculo antigo e 44 (27%)

concluiram o curso depois de 2005. Verificamos assim que a busca por cursos dessa
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natureza ocorreu por parte de sujeitos (55%) que de fato nao receberam nenhuma formagao
para inclusdo, uma vez que esta nao fazia parte ou ndo se encontrava inserida em forma de
conteudos/disciplinas no curriculo antigo do curso de Pedagogia da UECE. Quanto ao
desempenho profissional dos 163 (100%) que terminaram o curso, identificamos 123
(75,8%) sujeitos que exercem o magistério em escolas no ambito administrativo: federal,
municipal, estadual e particular, desempenhando as fungbes de professor, diretor ou vice-
diretor, coordenador pedagogico e supervisor. E apenas 12 (7,2%) nao exercem o
magistério, inclusive os que estado na funcéo de secretario (cargo administrativo) e 28 (17%)

nao informaram. Isto podemos observar no Quadro 18.

Quadro 18: Fungao e ambito administrativo das escolas onde atuam os alunos matriculados
nas sete turmas do curso de especializagdo em educacéo inclusiva na UECE.
Fortaleza/CE, 2013.

Fungao Ambito administrativo das escolas que atuam
Total Federal Municipal Estadual Particular
N° % N° % N° % N° % N° %
Professor 109 | 67 01 01 59 54 | 25 23 24 22
Diretor/Vice 02 1,2 - - 01 50 - - 01 50
Coord. Pedagoégico | 11 07 01 10 07 63 03 27 - -
Supervisor 01 0,6 - - 01 100 - - - -
Secretario 02 1,2 - - 01 50 - - 01 50
Outros 10 06 - - 04 40 04 | 40 02 20
Nao informado 28 17 - - - - - - - -
Total 163 | 100 | 02 01 73 45 32 20 28 17

Com base no exposto, conferimos que 109 (67%) sujeitos sao professores, e,
desse quantitativo de docentes, 85 (78%) exercem o magistério em escola publica e 24
(22%) atuam no ambito particular. Estas andlises nos permitiram identificar o perfil de
alunos/professores que terminaram/concluiram o Curso de Especializagcdo em Educacao
Inclusiva da UECE.

Por fim, esclarecemos que, conforme os dados aqui exibidos, identificarmos o
perfil de alunos/professores que buscam e realizam esse curso. A seguir apontamos os

sujeitos de nosso estudo.

6.3 Sujeitos da pesquisa

A investigagdo envolveu egressos do curso de formagao continuada (Lato
Sensu) em Educagéao Inclusiva, que concluiram o curso de especializagdo na UECE de
2005 a 2011. A escolha do ano 2005 se justificou pelo fato de ser o ano de término da

primeira turma desse curso de especializacdo, conforme podemos confirmar no Quadro 19.
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Quadro 19: Turmas concluidas, inicio, término e total de egressos do curso de
especializacdo em educacéo inclusiva na UECE. Fortaleza/CE, 2013.

Turma Inicio Término Total de egresso
01 — Fortaleza 2003.1 2005.1 23
02 - Fortaleza 2005.1 2006.2 26
03 — Fortaleza 2006.1 2007.2 26
04 — Maranguape 2007.2 20091 14
05 - Fortaleza 2008.1 2009.2 27
06 — Fortaleza 2009.1 2010.2 22
07 — Fortaleza 2010.2 2012.1 25

A opcao por nao investigar os egressos do ano de 2012.1 explica-se por ser um
periodo proximo ao ano do trabalho de campo, possibilitando pouco tempo de atuagcdo em
sala de aula do professor egresso apés o fim do seu curso. Nosso critério de escolha para
selecionar sujeitos com pelo menos um ano de pratica apés o término do curso de
especializacdo em educagao inclusiva é explicado pela inser¢do do ano de 2011 da

amostra. Portanto, nossos sujeitos sao os egressos daturma 1, 2, 3,4, 5¢e 6.

A definicdo dos participantes da pesquisa se definiu ponderando os seguintes
critérios de incluséo:

e Ser egresso do curso de especializagdo em Educagéao Inclusiva da UECE entre os
anos de 2005 e 2011;

e Atuar em classe comum do ensino fundamental ha pelo menos um ano apds ter
terminado o curso;

e Ser professor de alunos com NEE que tenham laudo médico;

e Atuar como professor, antes e apds o curso;

o Aceitar e ter disponibilidade para participar da pesquisa.

Para tanto, alguns critérios de inclusdo dos sujeitos na pesquisa ja foram
identificados nas fichas de inscricdo dos 138 egressos das seis turmas, por exemplo: atuar
como professor antes do curso. Desse modo, constatamos que 89 sujeitos demonstram
essa atuacdo, uma vez que sdo professores da escola federal, municipal, estadual e

particular, conforme apontamos no Quadro 20 logo mais a frente.
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Com base no exposto, verificamos que 73 (82%) exerceram o magistério em
escola publica, em sua maioria em escolas municipais (46), e 16 (18%) atuaram no ambito
particular antes de iniciarem o curso de especializagdo em Educacdo Inclusiva da UECE.
Quanto a informagcdo sobre sua atuagdo como professor apds o curso, consultamos na
Plataforma Lattes do CNPq os curriculos desses sujeitos, porém, muitos dados estavam
desatualizados, as informagdes incompletas, o que nos levou a recorrer ao contato direto

com cada um deles.

Quadro 20: Turma, egresso, professor e ambito administrativo da escola onde atuam os
concludentes do curso de especializagdo em educacdo inclusiva na UECE.
Fortaleza/CE, 2013.

Turma Egresso | Professor Ambito administrativo da escola
Federal | Municipal | Estadual | Particular

01 — Fortaleza 23 15 - 5 9 1

02 — Fortaleza 26 18 1 12 2 3

03 — Fortaleza 26 18 - 7 6 5

04 — Maranguape 14 7 - 5 2 -

05 — Fortaleza 27 17 - 11 5 1

06 — Fortaleza 22 14 - 6 2 6
Total 138 89 1 46 26 16

Assim, entramos em contato via e-mail e/ou telefone com esses 89 professores
para sabermos se ainda estavam atuando como professores, ao mesmo tempo em que
iamos delimitando a nossa amostra ou 0s nossos sujeitos da investigacdo. Dos 89
professores contatados, 21 (24%) informaram ndo mais atuar no ensino das escolas da rede
publica e particular, 13 (15%) estavam assumindo cargos na gestdo escolar, 10 (11%)
atuavam em salas de atendimento educacional especializado, 2 (2%) afastados para cursar

mestrado e 43 (48%) atuavam ainda como professores em salas comuns.

Dentre o quantitativo dos 43 professores (100%), 20 (47%) lecionavam na
educagao infantil, 2 (5%) na educagado de jovens e adultos, e 21 (48%) no ensino
fundamental. Desse total de 21 (100%) professores do ensino fundamental, nove (43%) nao
tinham alunos com NEE em suas salas de aula, dez (48%) tinham alunos com NEE de
posse do laudo médico e dois (9%) sem laudo médico. Haja vista essa realidade, esses dez
professores que possuiam alunos com NEE (laudo médico) aceitaram e se disponibilizaram

a participar da nossa investigacdo. Vale destacar, contudo, a importancia do laudo médico
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como subsidio para se estabelecer condigbes especiais, além de constar informagbes que

podem orientar o trabalho a ser desenvolvido pelos professores.

6.4 Instrumentos de coleta de dados

Como todo estudo de caso qualitativo que envolve um intensivo trabalho de
campo, nossa pesquisa contou com instrumento de coleta de dados para possibilitar o
acesso as informagbes de maneira clara, adequada e também legitima. Para tanto, foi
necessaria a compreensao tedrica do estudo de caso, bem como do proprio paradigma que
de certa forma induziu a possibilidade de métodos para coleta das informagdes que levaram
a compreensado e nao a explicitacdo, fornecendo elementos ndo sé para o aprofundamento,
mas, sobretudo, para a densidade da descricdo do fendbmeno e das analises. Logo, as
evidéncias para este estudo foram coletadas em duas fontes distintas: a entrevista

semiestruturada e a observacao ndo participante.

A entrevista semiestruturada foi marcada com antecedéncia e realizada nas
escolas onde os dez sujeitos da pesquisa atuavam, o que possibilitou melhor participacao
do entrevistado, bem como uma contextualizagcdo do entrevistador. Todas as entrevistas
foram realizadas no horario de planejamento do professor. A forma de registro (uso do
gravador) foi combinada no momento em que entramos em contato com os sujeitos para

agendar as datas dos encontros.

De todo modo, as entrevistas se desenrolaram com base em um esquema. N&o
foram completamente fechadas, permitindo ao entrevistador fazer as necessarias
adaptacdes (LUDKE e ANDRE, 1986). Além disso, possibilitou “maior flexibilidade nas
respostas e a obtencdo das falas que enriqueceram ainda mais a tematica abordada”
(MATOS e VIEIRA, 2002, p. 63). Ademais, as perguntas previamente formuladas
acarretaram elementos nas falas dos sujeitos que contribuiram para conhecermos as
praticas pedagdgicas inclusivas desenvolvidas por eles, apds terem terminado o curso de
especializacdo em Educacao Inclusiva, bem como os fatores que interferem, facilitam e/ou

dificultam na realizagao de praticas inclusivas.

Com o intuito de contraposicdo e enriquecimento das informacgdes colhidas nas
entrevistas, realizamos em seguida também a observagao nao participante para “captar uma
variedade de situagdes ou fendbmenos que nao sao obtidos por meio de perguntas, uma vez
que, observados diretamente na propria realidade” (MINAYO, 1994, p.59).
Consequentemente, tivemos a possibilidade de conhecer o espaco escolar, suas condigbes
para o fomento das praticas inclusivas desenvolvidas pelos sujeitos na escola onde atuam,

além de observarmos as praticas pedagogicas inclusivas desenvolvidas por dois sujeitos. O
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tempo de observagdo em sala de aula teve como base uma unidade didatica (duragao de
dois dias) e o critério de escolha desses participantes se deu pelo maior tempo de
experiéncia na docéncia. Vale ressaltar que usamos como pardmetro a pesquisa ja
concluida, da qual participamos, “A cultura docente face a formagao para a pesquisa: a
gestdo dos saberes na docéncia universitaria”, para estabelecer essa quantidade de sujeitos

nas observacoées realizadas na sala aula e também a unidade didatica.

Para atendermos a qualidade dessas observagées nos guiamos por um roteiro
semi estruturado. Corroborando com esse pensamento, Gil (1999, p. 113) acrescenta que “o
registro da observacgao se faz geralmente mediante diarios ou cadernos de notas” bem como
0 momento mais adequado para este apontamento “é o da propria ocorréncia do fenédmeno”.
Portanto, para facilitar esses registros, nos utilizamos novamente dos gravadores para

melhorar o desempenho das anotagdes e a fidedignidade do fenébmeno observado.

Assim, por meio das entrevistas e observacdes, foi possivel nos aproximar das
contribuicbes da formacao continuada para a pratica pedagogica de professores da escola
regular, tema que sera mais bem explicitado no capitulo de analise. Finalizadas, porém,
etapas de coleta de dados, partimos para a organizagdo e analise do material coletado.
Dessa forma, o procedimento adotado para organizagdo e analise dos dados segue

detalhado no topico seguinte.

6.5 Organizagao e analise dos dados

Quanto a organizagdo e analise dos dados coletados no trabalho de campo,
tivemos apoio do software de analise de dados qualitativos “N Vivo 10", ja que a utilizagao
de um software de analise de dados qualitativos € importante na otimizacao do trabalho com
relacdo ao tempo e organizacio dos dados, pois a proposta em nds que o programa oferece
facilita no exame para analisarmos com maior cuidado e segurancga, uma vez que conta com

0 suporte de um programa computacional.

Esse software na versao 10 foi langado em junho de 2012, e veio trazendo mais
recursos e facilidade no manuseio, por aproximar seu layout do utilizado nos programas do
Office 2007 e 2010, da Microsoft. O aprendizado do manuseio do programa, contudo, foi
ensejado pela disciplina'ofertada no curso de Mestrado da UECE e possibilitou conhecer a

funcionalidade do programa, utilizar as ferramentas e descobrir outras ainda ndo exploradas.

A disciplina “Analise Qualitativa de Dados com o software NVIVO9” esta sendo ofertada como optativa neste
semestre de 2013.1 e ministrada pelas professoras Maria Zenilda da Costa e Isabel Maria Sabino de Farias.
Participando como ouvinte pela necessidade de utilizar esse programa na anadlise dos dados desta pesquisa.



104

Considerando os dados coletados, trabalhamos com as ferramentas de
exportacido de texto, exportamos as entrevistas, para iniciar a leitura do material e
codificagéo deles. De tal modo, as categorias ou “nds” a priori ja estdo criadas com base nas

perguntas contidas nas entrevistas (PATTON, 1990).

Nesse sentido, o software substituiu o tradicional método de operacionalizagado
da analise qualitativa que utilizava recursos como tesoura, cola e/ou canetas coloridas. No
nosso caso, o programa facilitou o agrupamento das falas dos entrevistados em multiplos
temas, possibilitando o recorte do texto e consequente vinculagdo dessas unidades de
sentido em categorias e subcategorias e, ao mesmo tempo, quando pertinente, um mesmo
recorte foi vinculado a categorias diferentes, quando o respectivo dado amplia e da

consisténcia ao significado da tematica focalizada.

Para desenvolver o nosso estudo no programa, foram realizadas trés acgdes
basicas: abertura de um projeto no programa, insergao dos dados da pesquisa de campo na
ferramenta “fonte”. Portanto, na ferramenta “nds”, desenvolvemos as categorias e

subcategorias.

Os noés centrais foram denominados: Educacao Inclusiva, Pratica Pedagdgica e
Formacdo no curso de especializagdo. Para melhor compreensdo e refinamento da
pesquisa, optamos por especificar ainda mais cada no, criando, assim, ramificagbes,

subcategorias ou “subnos”.

Na primeira categoria (Educacgao Inclusiva) criamos cinco subcategorias elas:
significado, solugdes, fatores que interferem, dificuldade e facilidade. Tais subcategorias que
estdo diretamente relacionadas a categoria maior intitulada Educagéo Inclusiva e buscam
estabelecer uma aproximacdo do pesquisador com as concepgdes gerais dos docentes

entrevistados.

Na segunda categoria, chamada Pratica Pedagédgica, apontamos também
quatro subcategorias: ag¢des inclusivas, antes do curso, depois do curso e aprendizado
adquirido. Estas, por sua vez, tém por finalidade averiguar as principais vivencias e, como o
préprio nome sugere, as praticas pedagdgicas postas em acao no cenario escolar, bem
como a relacdo estabelecida entre a pratica docente antes e depois do curso de
especializacao, ressaltando as principais contribuicdes desta formacao continuada por meio

do aprendizado adquirido.
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Na ultima categoria, Formagao no curso de especializagao, designamos as
duas subcategorias a seguir: motivacdo e experiéncia marcante. Nossa ideia era de
perceber quais os motivos que levaram o docente a realizar essa formacao, além de ter

acesso as experiéncias marcantes que influenciam sua tomada de decisao em sala de aula.

Ao final da categorizagdo do material coletado no N Vivo 10, exportamos os
relatorios das categorizagbes para o programa Word. Essa exportacdo ocorreu
individualmente, por categoria e subcategoria, e permitiu melhor organizagdo dos dados.
Isso também facilitou o nosso trabalho no momento da impressdao dos dados, sendo
analisados com maior cuidado e atencao, conforme pode ser conferido no Capitulo 7, que

trata dos resultados e analises.

6.6 Procedimentos éticos

No que concerne aos procedimentos éticos, nossa preocupagao centrou-se em
proteger os sujeitos envolvidos de danos fisicos e psicologicos, e a velar para que seus
direitos ndo sejam violados. Além disso, a investigagdo contou com a aprovagédo do Comité
de Etica em Pesquisa (Plataforma Brasil), em 24 de agosto de 2013, com o Parecer n°

370.505 que avaliou tanto os aspectos éticos quanto os metodolégicos.

Deste modo, apds essa aprovagdo, entramos em campo, tomando alguns
procedimentos éticos e deontoldgicos, como a apresentacdo do Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, dirigido aos sujeitos participantes da pesquisa, para a autorizacéo da

utilizacao de suas informagdes por meio de gravagao em audio.

Importa destacar que esta pesquisa congregou os referencias preconizados na
Resolugdo n° 466/2012 do Conselho Nacional de Saude, indicado para estudos que
envolvem seres humanos. Portanto, nos comprometemos em garantir 0 anonimato dos

sujeitos e das instituicbes de ensino onde realizamos as entrevistas e observacoes.

Para cumprir com esse anonimato, estabelecemos nomenclaturas para cada
sujeito e escola, a fim de melhor identificar os dados no momento da organizagéo e analise
do material. Assim, optamos por identificar os sujeitos na ordem em que eles foram

entrevistados e posteriormente observados, conforme pode ser visto no Quadro 21.

Quadro 21: Identificagdo dos sujeitos e escolas participantes do estudo.  Fortaleza/CE,
2013.

Ordem de Acesso Identificagdo da Identificagdao do Observagio da
aos Professores Instituicao Professor pratica
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Entrevista 1 Escola 1 Professora 1 X
Entrevista 2 Escola 2 Professora 2 X
Entrevista 3 Escola 3 Professora 3 -
Entrevista 4 Escola 4 Professora 4 -
Entrevista 5 Escola 5 Professora 5 -
Entrevista 6 Escola 6 Professora 6 -
Entrevista 7 Escola 7 Professora 7 -
Entrevista 8 Escola 8 Professora 8 -
Entrevista 9 Escola 9 Professora 9 -
Entrevista 10 Escola 10 Professora 10 -

Com essa nomenclatura, garantimos o sigilo na identificagdo dos professores
participantes do estudo e das instituicbes em que eles atuam. A seguir, trazemos o capitulo

que trata da analise dos dados.
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7 CONTRIBUIQOES DO (}URSO DE I;SPECIALIZA(;/T\O EM EDUCAQAO
INCLUSIVA PARA A PRATICA PEDAGOGICA DO PROFESSOR DA ESCOLA
REGULAR: analise dos resultados

Este capitulo teve como objetivo explicitar a analise dos achados da pesquisa
com os professores/egressos do curso de especializagdo em Educagao Inclusiva da UECE
que aceitaram participar da entrevista e observagdo, conforme esclarecemos no escrito
metodolégico desta dissertagdo. Para tanto, tivemos o apoio do software N Vivo 10 para
analise e organizacao do material em categorias e subcategorias, definidas e explicitadas,

também, no capitulo destinado a metodologia.

Assim, sucedida a etapa de organizacdo do material coletado, procedemos a
analise, mediante a exposi¢cao dos dados, cruzados e interpretados, de acordo com as trés

categorias e as 11 subcategorias identificadas no Quadro 22 para uma maior clareza.

Quadro 22: Categorias e subcategorias dos achados da pesquisa. Fortaleza/CE, 2013.

Categorias Subcategorias

Educacao Inclusiva Significado
Fatores que interferem
Dificuldades
Facilidades
Solugdes

Formacgao no Curso de Motivagao
Especializagéo Experiéncia marcante
Pratica Pedagdgica Antes do curso
Depois do curso
Acbes inclusivas
Aprendizado adquirido

A forma como organizamos as analises sera explicitada em cada topico, em
conformidade com a categoria central e suas respectivas subcategorias (sublinhadas) para
melhor visualizagdo e compreensdo do modo como pensamos e demos sentido aos
achados oriundos do intensivo trabalho de campo e, finalmente, transformado em texto para

analises.

7.1 Educacao Inclusiva

Esse tépico retrata a analise dos dados referentes a categoria (né) ‘Educacao
Inclusiva’, entendida como a pratica da inclusdo de todos, independentemente de sua
deficiéncia, habilidade, procedéncia socioecondmica ou cultural, em escolas, de modo que
as necessidades desses alunos sejam atendidas. Oliveira (2010) indica, e no texto de

nossa base tedrica ja explicitamos, que a inclusao escolar vai além de uma simples
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matricula, porque existe toda uma complexidade apds essa inscricdo, como um novo
modelo organizacional, professores comprometidos, valorizando as diferengas, visando a

uma educagao voltada para a igualdade.

As informacgbes desse topico revelaram o que os professores entrevistados

compreendem como sendo o significado de educagéo inclusiva, os fatores que interferem na

realizagdo da pratica inclusiva em seu ambiente de trabalho, sejam as dificuldades ou até
mesmo as facilidades, e ainda as solucbes apontadas para efetivagcdo dessa pratica de
inclusdo diante de ambas. Por conseguinte, dividimos essa discussdo em cinco itens, que

delineamos na sequéncia.
¢ Significado

Na ocasido em que os sujeitos foram indagados sobre o significado da educagao
inclusiva, identificamos nas falas de setes professoras, a tematica sendo tratada de forma
restrita, como se os pressupostos de inclusdo escolar estivessem associados apenas a
integracdo e a socializacdo dos alunos com deficiéncia no ambiente escolar, conforme

assinalamos a seguir:

Inclusdo para mim é fazer com que a crianga com deficiéncia possa interagir com
os outros alunos de igual (Entrevista-Professora 3).

A inclusdo no ambiente escolar, para mim todas as criangas tém direito a
educagédo, e por ser deficiente, ndo tornam as pessoas diferentes das outras,
entdo eles também tém direito a educagdo. Sendo que o principal objetivo da
escola para essas criangcas é promover a socializagcdo e a integragcao deles
com os demais, fazendo com que a sociedade conheca também. E a partir desse
conhecimento comece a aceitar essas pessoas que tém algum tipo de deficiéncia
(Entrevista-Professora 4).

Vocé incluir alunos que tem deficiéncias na escola regular, mas dando todo o
suporte a esse aluno. Ndo s6 pegar um aluno especial e inseri-lo na escola
regular, e ndo vou dar nenhum suporte para esse aluno. Inserir sim, mas dar
algum auxilio, ajuda, para que ele possa desenvolver de uma melhor maneira
possivel na sala regular a sua aprendizagem (Entrevista-Professora 5).

A crianga que esta fora, ter a condicédo, a oportunidade de ser incluida junto com
outras criangas para aprender. Onde deve acontecer essa troca, ajudar, o
aprendizado no geral, tanto para os que dizem no padrdo considerado normal,
como para a crianga especial, aquela troca mesmo, a crianga que se diz normal,
saber respeitar a diferenca (Entrevista-Professora 6).

A incluséo significa um abragamento das pessoas com deficiéncias. E dar,
ao deficiente a oportunidade e o direito do pleno desenvolvimento, mesmo
sabendo de suas limitagbes, promover a integrag¢ado (Entrevista-Professora 7).

Quando escuto a palavra inclusdo, a primeira coisa que vem na minha mente é a
palavra desafio. Diante dos medos que o profissional tem por desconhecer o
objetivo da inclusdo, a importancia, o despreparo do professor quando este se
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sente despreparado para uma realidade que nao teve preparo. Acho que
inclusdo é um desafio de trabalhar com o deficiente (Entrevista-Professora 8).

A inclusdo é aquele processo de fazer com que a crianga esteja inserida ali, e se
sinta bem em estar ali, e que os outros se sinfam bem ao conviver com esse
aluno deficiente, e o professor trabalhar em cima das possibilidades daquele
aluno e nao de uma transformacgdo, é mais uma aceitagao da limitacdo e de um
trabalho em cima de possibilidades (Entrevista-Professora 9).

Percebemos pelas falas dessas professoras que o entendimento em torno da
educagao inclusiva esta pautado exclusivamente ao processo de inclusdo de alunos com
deficiéncia no ambiente escolar; visto que “incluir o outro” apareceu sempre nesses
fragmentos como incluir o outro com deficiéncia. Ou seja, ndo se supde nas falas outros
excluidos que nao estes, e esta é provavelmente uma das razbes para tais expressodes:
“aluno deficiente”, “crianga especial’ e “deficiente”. Portanto, configuramos como sendo uma
compreensao pontual e limitada sobre o assunto, ja que a politica inclusiva faz referéncia a
todos os excluidos por diferencas individuais, de etnia, género e classe. Assim, apoiamo-nos
em Mittler (2003) e Omote (2004) para esclarecer que o ato de incluir vai mais além, uma
vez que atende ao principio de aceitagdo das diferencas, independentemente de sua cor,

classe, género, etnia ou limitagcdes individuais.

Salientamos, ainda, que esses professores entrevistados expressaram ter pouco
conhecimento sobre o conceito de educacgéio inclusiva, bem como anunciaram compreender
as palavras de sentido semelhantes: integracdo e inclusdo. Por conseguinte, esclarecemos
que a pratica da integragado considera as deficiéncias como problemas das pessoas € visa a
manutencio das estruturas institucionais, ao passo que a pratica de inclusdo concebe as
deficiéncias como problema institucional e social, promovendo a transformacido da
sociedade e das instituigbes para incluir essas pessoas (SASSAKI, 2001). Em consonancia
com Omote (2004), no entanto, ha uma forte tendéncia a fazer uso dos dois termos como
sinbnimos, ja que o conceito de inclusdo é recente em nossa cultura, portanto, foi o que

também observamos.

Para tanto, configuramos este momento como sendo de transigao, no sentido de
a sociedade estar despertando para as diversidades dos sujeitos, ndo se limitando apenas a

insercéo de alunos especiais na sala de aula, como bem explicita a seguinte entrevistada:

Atualmente ha uma politica muito grande sobre inclusdo social, a qual
pretende abracgar todos aqueles que estdao a margem, homossexuais, negros,
indios, viciados, como também o deficiente. No entanto, ha muito que fazer,
néo é apenas construir rampas ou placas com sinalizagées, a inclusdo deve ser
uma transformagéo revolucionaria, a fim de apontar a todos que de alguma forma
sentem-se excluidos o direito de transformar esse sistema de opressdo em que
valorize as individualidades. Na escola a inclusdo deveria ser completa, cada
aluno tras sua bagagem, suas vivéncias e experiéncias, eu sonho com o dia
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que as escolas serdo padronizadas para que todos tenham acesso (mobilidade),
que tenham materiais adequados, e profissionais capacitados, um ajudando o
outro e ndo apenas um dever do professor. Entao, penso que inclusao seja
preparar o ambiente para receber a todos, fazer com que os alunos se sintam
bem acomodados e capazes de desenvolver suas habilidades (Entrevista-
Professora 10).

Tomando como referéncia a fala dessa professora, ela tem o entendimento de
que o ato de incluir envolve o conjunto de todos os excluidos, o que diferencia das
definicbes apontadas anteriores pelas outras docentes. Essa fala em analise sinaliza
também para a concretizagcdo de um mundo mais justo e humano, ou seja, a inclusao vista
como um ideal a ser alcangado, rompendo com os esteredtipos que sustentam o
tradicionalismo das escolas. Como bem enfatizam as autoras Dall’Acqua e Vitaliano (2010,
p. 25), “a escola se organizou historicamente para ser indiferente as diferengas, com
praticas homogéneas e excludentes que se distanciam das propostas destinadas as escolas

inclusivas”, ja que esta se destina a atender a todos os alunos.

Assim, em vez de pressupor que o aluno se ajuste aos padrbes de normalidade,
a escola tem o desafio de se adaptar para atender a diversidade de seus alunos (MANTOAN
2007). Essa adaptagéo, porém, ndao é somente em termos fisicos, mas a postura, as
atitudes e a mentalidade das pessoas, e da comunidade escolar, de modo a criar um
ambiente educativo onde todos, independentemente de suas condi¢des sociais, culturais ou
de desenvolvimento, possam desfrutar o acesso e o sucesso escolar. A inclusdo, por sua

vez, esta relacionada a ideia de pertenca, de fazer parte de, de construir, portanto,

[...] fortalece também o aspecto de oportunizar uma pessoa que esta a margem ou
com alguma dificuldade, posta num canto de estar participando de um todo, de
esta tendo uma oportunidade igual. Porque quando se fala de incluséo, de dar a
oportunidade de vocé fazer parte de um todo, como um igual. Ou seja, é o
diferente tendo as mesmas oportunidades que deve ter, nem sempre tem,
mas esta tendo a oportunidade de fazer parte do mundo em geral e ainda de
construir (Entrevista-Professora 1).

Dessa forma, observamos que a Professora 1 nos parece também bastante bem
orientada a respeito da ideia de inclusdo, uma vez que atribui o esclarecimento de que a
inclusdo pretende aproximar a todos, sem que ninguém fique de fora. Para tanto, o aluno
nao pode ser pensado como aquele que vai a escola apenas para ouvir, copiar e/ou repetir.
Ele faz parte do processo de ensino-aprendizagem, portanto, precisa estar na escola,
participando, aprendendo e desenvolvendo suas potencialidades. Essa concepgao,
entretanto, condiz com a pratica da professora, ja que durante a observagdo foram
perceptiveis momentos em que a docente instigava a participacdo de todos os alunos e

procurava estimula-los a questionar, inclusive demonstrava preocupag¢ao com a condigao do
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aluno, considerando suas demandas, adaptando e, sempre que necessario, modificava as

estratégias de ensino.

Nesse sentido, fica explicito o fato de que o entendimento dessa docente em
torno da educacéo inclusiva perpassa a concepcgao de ter alunos fisicamente inseridos na
sala de aula, ja que adotava uma pratica pedagdgica flexivel. Seguindo a mesma légica de

pensamento, a professora 2 ressalta que:

A educacgéo inclusiva é uma educagéo voltada para alunos, educandos, com ou
sem deficiéncia, hoje a lei foi criada e o aluno com necessidades educacionais
especiais tem direito a essa inclusdo nas escolas. Mas ainda esta deixando muito
a desejar, muito aquém, pois a lei foi simplesmente criada e aplicada, hoje uma
diretora ndo pode recusar uma crianga com necessidades educacionais especiais,
a escola tem obrigagédo de receber aquele aluno, agora sem preparo nenhum, a lei
néo pergunta se a escola esta preparada. Eu até compreendo porque durante o
curso de Especializagdo em Educacgéo Inclusiva, aprendi que ndo precisa vocé
esta preparado, vocé recebe e vai se organizando, mas s6 que hoje a escola ndo
esta se organizando, ela s6 esta recebendo. Na minha visdo hoje a inclusdo sé
esta na matricula, o direito a matricula, s6 isso. Porém a inclusdo nédo é so
isso, a inclusdo passa da matricula, ndo adianta um aluno esta matriculado,
esse aluno esta aprendendo? A professora esta contribuindo para aquele aluno
se desenvolver, no cognitivo dele? Ou ele esta ali s6 porque uma lei o obriga a
escola matricular? (Entrevista-Professora 2).

E possivel analisar, pela afirmacdo dessa professora, que, embora a legislacdo
vigente e os documentos normativos impulsionem a inclusdo de todos os alunos na escola,
por conseguinte, sem mudanca de postura, sera quase impossivel isso acontecer, tendo em
vista que nao se trata de uma simples matricula escolar, mas sim de uma reestruturacido em
relagcdo a cultura, a pratica e as politicas vivenciadas nas escolas, de modo que estas
respondam a diversidade de alunos. Para tanto, Glat (1995, p. 16) ressalta a necessidade da
escola “rever formas de interagao vigentes entre todos os segmentos que a compdem e que
nela interferem”, bem como, “realimentar sua estrutura, organizagao, seu projeto politico

pedagogico, seus recursos didaticos, metodologias e estratégias de ensino”.

Em sintese, as falas das professoras 10, 1 e 2 indicaram o movimento de suas
concepgoOes acerca do conceito de inclusdo. Quando questionadas sobre o que pensavam,
foram unanimes em dizer sobre a oportunidade, a participagdo em contextos sociais
diversos, independentemente de suas limitacbes. Entendemos que esse é um dado
importante para que o processo inclusivo de fato acontega. A escola, contudo, também
precisa se modificar para atender as necessidades de todos os alunos, pois a ela compete
atender a parcela social que até entdo esteve excluida dos projetos e planos escolares,
embora estivessem presentes fisicamente na escola. E preciso, porém, estar atento ao

discurso da inclusédo, mais especificamente de sua leitura equivocada, como, por exemplo: a
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admissdo da igualdade de direito ser compreendida como autorizagdo para ignorar o
suprimento de recursos adaptados e competéncias diferenciadas, afirmando que se somos

todos iguais, consequentemente somos também competentes.

Ante esse apontamento, cabe enfatizar que a adaptacdo de recursos
pedagogicos se torna uma possibilidade para que questdes como o préprio manuseio e
aprendizagem possam caminhar juntos, uma vez que a adaptacdo de um recurso

pedagdgico favorece todos os alunos, seja com ou sem deficiéncia (MANZINI, 2005).

Como vemos, nao ha duvidas de que a dificuldade de compreender a inclusao
escolar estd na conscientizagdo em parar de querer padronizar. Nao existe uma receita
pronta para a educagdo inclusiva, porque, se pensassemos em um padrdo de educagao
para a diversidade, estariamos classificando e enquadrando os alunos em categorias
preestabelecidas e isso seria fechar os olhos para as diferengas. A inclusdo € um processo
que se encontra em constante elaboracgdo, na busca de reduzir as barreiras de excluséo,

bem como o rompimento dos padrdes tradicionais.
o Fatores que interferem

Em relacdo aos fatores que interferem na pratica inclusiva, as professoras
entrevistadas ressaltaram a falta de estrutura fisica das escolas, alunos sem diagndsticos e
o desconhecimento do significado de inclusdo por parte de alguns profissionais da

educacgao. O relato a seguir menciona concretamente a precariedade do espago fisico:

[...] essa escola tem uma estrutura arriscada, vejo a hora cair na cabega da gente,
cadeiras, paredes e quadros desgastados, tem uma rampa aqui, porém se um
cadeirante passar por ela, é capaz de cair da cadeira, totalmente inclinada, e
também néo existe sala de AEE aqui (Entrevista-Professora 10).

Por este relato, podemos constatar a ndo acessibilidade dessa escola para
receber alunos com algum comprometimento motor. Se pensarmos no deslocamento de um
aluno cadeirante, como a ida ao banheiro ou a sala de aula, este nao tera autonomia para
se conduzir, estara instaurado, portanto, um fator de exclusao social. Portanto, é preciso que
a infraestrutura da escola esteja coerente com os principios de inclusdo, e propague o
respeito a estes alunos, mediante o cuidado com instalagbes aptas a recebé-los sem

restricbes, em um ambiente atento as suas diferencas.

Outros aspectos relacionados a interferéncia do trabalho inclusivo foram

apontados pelas entrevistadas, como

[...] a falta de diagndstico de algumas criangas, auséncia de uma equipe
muiltidisciplinar, e também uma sala de AEE (Entrevista-Professora 6).
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Compreendemos, porém, que o diagndstico/laudo médico se mostra como uma
informacao importante para orientar o trabalho pedagdégico. Também outro fator de grande
valor é o suporte de uma equipe multidisciplinar na escola, bem como uma sala de recursos
multifuncionais em horarios alternativos (VITTA, VITTA, MONTEIRO, 2010), uma vez que,
por meio de uma atuagao conjunta, haveria a troca de informagdes e esclarecimentos
acerca do desenvolvimento e das necessidades dos alunos, o que facilitaria a preparacao
das tarefas de ensino da professora e, consequentemente, levaria a uma aprendizagem
mais exitosa por parte do aluno. Ainda destacando os fatores que interferem na pratica
inclusiva, quatro docentes apontaram a insuficiéncia de conhecimento sobre o significado de

incluséo por parte de alguns profissionais da educagao, conforme as falas abaixo:

O desconhecimento, do que realmente seja inclusdo, as pessoas confundem.
Também a questdo da aceitacdo, ainda tem quem nao aceite a inclusdo, que
o lugar de aluno especial é entre eles. E preciso abracar a causa, como uma
causa social, porque a inclusdo é um caminho sem volta, a gente ndo pode pensar
que a gente chegou até aqui e tudo vai por agua abaixo, nés temos que ir para
frente, entdo, devemos estudar para isso, assumir (Entrevista-Professora 8).

Falta a consciéncia e conhecimento do que seja inclusao por parte de alguns
profissionais da educacao, bem como a aceitacao (Entrevista-Professora 5).

Primeiro a aceitagao, de toda a equipe, comecando do porteiro, secretaria,
professores, merendeiras, todo o corpo pedagdgico. E necessério a escola
preparar momentos que se fale sobre a inclusao, deficiéncias, que acabe com
a aquela historia de dizer, aquele menino doido, pois aquele menino, o nome dele
né&o é doido, ele tem um registro, e ndo o doidinho, o perturbado. Mas a gente ndo
pode ouvir isso, e percebemos também que a propria familia da esses nomes, a
pessoa perde a identidade, fica conhecido por esses nomes. Nem a identidade
esse educando tem. E preciso conhecimento (Entrevista-Professora 2).

Acho que existe um certo preconceito de algumas pessoas, ndo é da maioria néo,
pelo contrario, isso é o que eu observo aqui, mas algumas pessoas, ainda tém.
Mesmo pessoas ja formadas e tudo. Ainda tem um certo preconceito. Entao torna
dificil, o trabalho da gente, porque vocé esta pregando uma coisa, e outras
pessoas ainda ndao aceitaram a inclusao, acham estranho e até desconhece.
Vejo ai a falta de conhecimento (Entrevista-Professora 4).

Nas falas percebemos uma preocupacédo em torno da falta de conhecimento do
significado de incluséo por parte de alguns profissionais da educagéo, ja que nao basta o
professor, por si, desenvolver praticas destinadas a inclusdo. Se ndo existe aceitagao,
tampouco acolhimento e conscientizagcado da equipe escolar, por consequente, as propostas
destinadas a educacéo inclusiva ndo serao efetivadas de maneira adequada. Isso pode ser
identificado na fala da Professora 2, ao sinalizar a presenga de atitudes nutridoras dos
indesejados estigmas que implicaram situagdes constrangedoras, o que contribui para o
processo de exclusdo. Esse entendimento dbvio ou légico é fundamental, como assinala
Beyer (2006, p. 76), ao referir que a mobilizagdo da comunidade escolar e condi¢cao sine

qua non para “uma conscientizacao crescente dos direitos de cada um”.
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Nem todas as professoras entrevistadas, contudo, citaram os fatores que

interferiam na inclusdo. Optaram por destacar dificuldades e facilidades, subcategorias que

destacamos e discutimos nos itens seguintes.

¢ Dificuldades

No que tange as dificuldades referidas por quatro professoras, dois aspectos
foram destacados: familia e niumero elevado de estudantes em sala de aula. Em relagéo a

familia, trés delas ressaltam que

Nao ha uma relagdo familia e escola, os pais somem, s6 aparecem para
matricular os filhos, ndo sei o que é isso, deixam eles aqui e pronto, nada de
participacdo, sempre faltam as reunidées. Quando se fala em familia, parece que a
situacdo fica mais dificil ainda, pois a familia s6 procura a escola no inicio do
ano, néo sei até que ponto essa atitude é importante para a crianga, parece que
quer deixar na escola, ou mesmo se livrar dela por um periodo. Estou dizendo
isso, por conta dos acompanhamentos, existe a necessidade da familia levar a
crianga para acompanhamentos fora, ou seja, especializados e ndo acontece a
participacao da familia nesse processo. A gente cobra, mas ndo vao, ndo existe
interesse por parte dos pais (Entrevista-Professora 9).

Pouca participagcdo dos pais, os alunos sao jogados aqui. Temos muita
dificuldade, pois a familia é totalmente omissa. Outro dia, chamei a mae de um
aluno que tem TDAH e pela décima vez ela apareceu e tivemos uma conversa,
informei para ela que ndo admitia aluno falando palavréo em minhas aulas, entao
a mae disse que o filho era assim mesmo, pois era especial. Entdo, informei que
isso era falta de educacéo do aluno e néo existia relagdo com o transtorno. A mée
saiu chateada, dizendo que ele ndo assistiria mais minhas aulas, porque ele era
assim em casa também (Entrevista-Professora 7).

Atualmente estamos enfrentamos muitas dificuldades com as familias, ndao
admitem que a crianca precisa, vocé chama o pai, a mée, e diz: olha o senhor
(a) precisa levar seu filho ao médico, quantas vezes a propria escola procura 0s
pais. Hoje mesmo estavamos procurando um tratamento para duas meninas que
tem Deficiéncia Intelectual, a méae cega e doente. Porque a familia até entao, as
vezes ndo aceita, ou mesmo nao tem condigc&o, pois hdo é s6 uma viagem que se
dar para as consultas. As vezes, a mae ndo sabe nem onde é o local, vocé pode
até dar o dinheiro da passagem, é muito dificil. Eles ndo védo (Entrevista-
Professora 1).

Os relatos dessas professoras revelam o quanto fica dificil essa parceria entre a
escola e a familia, por conta da omissédo ou até desinteresse dos pais. A responsabilidade
desse processo de inclusao, no entanto, ndao é a apenas do professor, mas também de toda
a comunidade escolar. Assim, percebemos que, mesmo diante das dificuldades assinaladas,
as docentes apontam em suas falas situagdes especificas do contexto em que atuam,
indicando saidas e até mesmo estratégias, como, por exemplo, os “chamamentos” ou
reunides realizadas com os pais, 0 que nos indica o movimento realizado por elas ao longo

da caminhada, na busca por conhecimentos, mudangas e adaptagdes.
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Nessa perspectiva, compreendemos também que, com a efetiva participacao
dos pais, & possivel a obtencio das informacgdes principais sobre o aluno, seus interesses,
dificuldades, particularidades, para poder auxilia-lo da melhor maneira possivel. Com efeito,
Silva (2007) sugere que a familia deve ter atitudes positivas em relacdo ao processo de
inclusdo de seus filhos, porém ndo s6 efetivando a matricula escolar, mas também
interagindo com os professores. Essa interagdo em parceira contribui para o alcance de
bons resultados em relagdo ao desenvolvimento escolar do aluno (filho), incluindo a

colaboragao em atividades solicitadas e/ou propostas pela escola.

Estudos como os de Glat (1995), Aranha (2005), Silva (2007), Moura (2009),
Figueiredo (2010), Barbosa e Conti (2012), Albuquerque e Machado (2012) apontam que o
acompanhamento familiar possibilita um bom rendimento escolar. O aluno n&o apresenta
dificuldades quanto as normas e rotinas escolares. Para esses autores a interagcao familia e
escola melhoram as condi¢gdes de aprendizagem do educando, porque oferece suporte
emocional e social necessario a aquisicdo do conhecimento. Para o aluno com NEE, seria
mais do que imprescindivel essa parceria para o éxito da aprendizagem. Esse envolvimento
da familia na participacao da educagao dos alunos, entretanto, ndo tem acontecido com
frequéncia, segundo as professoras ha pouco mencionadas. E até a professora 7 nos alerta
sobre essa constancia dos pais na escola, ao enfatizar que somente na décima vez de
“‘chamamento” obteve éxito para uma conversa; contudo, temos a compreensao de que, na
maioria das vezes, a condigdo socioecondmica das familias e a escolaridade sao fatores
que dificultam esta aproximagao. Outra dificuldade foi o nimero elevado de alunos em sala,

destacado somente por uma professora:

[...] tenho ftrinta alunos, entdo ha dificuldade de dar assisténcia, confesso que
tenho feito pouco, as vezes acabo ignorando, levam muito tempo para
aprenderem, e o processo de aprendizagem com eles deve ser algo continuo e
ndo da tempo para fazer isso (Entrevista-Professora 3).

A fala dessa docente permeia a visdo de que com menor numero de alunos o
professor poderia oferecer atendimento mais individualizado. Nesse entendimento,
Rodrigues (2006) também argumenta que o total de alunos por sala é o caso classico
apontado pelos professores como a maior dificuldade no desenvolvimento de praticas
inclusivas, muito embora compreendamos que, quando n&o ha planejamento e execucéao de
programas nos quais os alunos compartiiham os conteudos e as atividades, o numero de

alunos dificulta ainda mais na aprendizagem, ja que o professor passa a dividir sua atengao.

e Facilidades
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Assim como surgiram, nas falas das quatro participantes da pesquisa, as
dificuldades, elas também indicaram os aspectos positivos, que configuramos como
facilidades. Percebemos que as atitudes dos alunos e motivagdes sao indicadoras que

facilitam a inclusdo, como exemplificado a seguir:

E muito instigador e interessante, quando os préprios alunos da sala
incluem uns aos outros, seja na hora das atividades, corre¢ao, recreio. E o
aluno com NEE se sente bem, porque isso é o certo a se fazer, incluir de verdade
e ndo fazer de conta que existe inclusdo. O legal é também quando vocé elogia e
vé que o aluno se esforca mais, é como se a autoestima do aluno fosse
aumentando, o olhar dele muda, os olhos comegcam a brilhar. O préprio aluno
contribui para esse processo de inclusao, e ele questiona: professora eu fiz assim,
esta certo? E eu percebo aquela vontade dele querer aprender mais, certo que
tem as limitagbes. S6 que o principal ja foi conquistado, que é a vontade. Eu até
me motivo mais como professora, porque vejo que meu trabalho ndo esta
sendo em vao, certo que o ritmo dele é diferente. Isso facilita muito para gente
(Entrevista-professora 1).

A fala da professora sinaliza a participagéo e colaboragido dos alunos também no
processo de inclusdo. Isso faz com que a convivéncia ocorra naturalmente com pessoas que
tém mais dificuldades do que outras. Esta posicao foi confirmada também nas observacgdes,
realizadas por nds, pois verificamos que, além de desenvolverem um bom convivio social,
os alunos juntos criavam condigdes adequadas para o aprendizado, ocorrendo assim a

parceira de troca.

Para as entrevistadas 7 e 9, o aspecto facilitador nesse processo de incluséo ¢é a

cooperagao que ha entre a coordenacéao e o professor:

Todos se envolvem neste trabalho, até porque nés temos um coletivo muito forte
aqui. Entdo, a coordenadora se envolve também, de chegar junto quando tenho
alguma dificuldade, sempre ha um envolvimento dos outros profissionais da
educacgéao (Entrevista-Professora 7).

O aluno com necessidades educacionais especiais ndo é s6 da minha classe, é
como se fosse de todos os professores, sentamos juntos com a coordenagdo
para discutir, explico o problema, peg¢o a opinido dos meus colegas de trabalho,
gosto muito de ouvir as opinides deles, o que vocés acham, como é que poSSo
fazer, o que vocés podem me dar como sugestbes para o aluno x, e sempre
acontece nos horarios das reunido ou na sala de professores, aquele que tem
mais experiéncia, da uma solugéo, vai se ajudando, porque esse ano sou eu, no
préoximo ja vai para outro professor. Acho isso muito bom, pois inclusao é
participacao (Entrevista-Professora 9).

Assim, intuimos que as mudancgas no contexto das salas de aula, bem como do
trabalho a ser realizado pelos professores em relagdo ao processo de inclusdo de alunos
com NEE, se torna mais exitoso, quando existe tanto a participagdo e/ou a contribuicdo dos
professores como dos coordenadores pedagdgicos. Outrossim, reforcamos esta ideia, ao
entrar em contato com os argumentos de Gil (2005, p.5), quando afirma que o nucleo gestor

contribui com a pratica dos professores, ajudando-os a desenvolver “habilidades e
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estratégias educativas adequadas as necessidades de cada aluno respeitando a
potencialidade e dando respostas adequadas aos desafios apresentados”, além do modelo
de colaboragao entre os professores ser considerado como estratégias bem sucedidas para
o alcance de objetivos mutuos. Mencionando, ainda, as facilidades destacadas pelas

professoras, o aspecto familia foi apontado como positivo:

[...] essa parceria com a méae dele é extremamente importante, estou sempre
conversando, explicando para ela a dificuldade que ele esta tendo, para também
me ajudar, e percebo que isso contribui muito (Entrevista-professora 3).

O envolvimento familiar mostra-se como forma de a familia participar
intensamente nas atividades relacionadas ao ensino e a aprendizagem escolar, tanto em
casa quanto na escola, conforme, enfatizamos sua importancia na subcategoria

dificuldades.
e Solugdes

Na ocasidao em que os sujeitos foram levados a apontar solu¢des para os fatores
e/ou as dificuldades que interferiam no processo de inclusao, eles destacaram: a reforma na
infraestrutura da escola, a efetiva concretizagao das politicas publicas e acdes formativas.

Em relacao a infraestrutura escolar, as professores explicitam que,

Para a gente trabalhar com alunos com necessidades educacionais especiais é
preciso todo um aparato, tanto em termos de estrutura fisica, como um simples
suporte de material. Vocé também viu que a nossa escola é pequena e nao
estd adaptada em todos os espacos. E triste a situagdo, ndo temos nem esse
aparato de materiais que dé para suprir as necessidades que estamos vendo que
os alunos tém. Entdo, a minha parte, eu fago. Tento fazer o melhor de mim.
Espero que os 6rgaos competentes também facam a sua parte, ou seja, de
reformar a escola (Entrevista-professora 3).

Diante do espag¢o que temos aqui na escola, fica muito dificil o processo de
inclusdo, nada aqui é adaptado para o aluno com necessidades especiais,
estamos precisando de uma reforma urgente, até o prédio esta para desabar e
nada é feito, s6 proposta e nada de concreto. No entanto, vou trabalhando na
tentativa de fazer o melhor para os alunos. Até os alunos comentam, nossa tudo
aqui é quebrado, pior que la em casa (Entrevista-professora 10).

Os discursos dessas professoras trazem uma dimensao problematizadora em
torno das estruturas fisicas das escolas. Ndo ha como ignorar que o nosso sistema de
ensino carece de espagos aptos para oferecer acessibilidade e qualidade de servicgos.
Portanto, cabe aos 6rgaos competentes assegurarem um processo educativo coerente com
as necessidades educacionais de todos os seus alunos. E a gestdo escolar também tem a

responsabilidade de administrar os recursos que sao repassados para as escolas.
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Outro aspecto apontado pelas entrevistadas refere-se a efetivagdo das politicas
publicas. Elas ressaltam que “o governo tem que colocar em pratica o absurdo de leis que
amparam as pessoas com deficiéncias” (Entrevista-professora 9), porque as “politicas
publicas s6 estdo no papel, ndo existe uma educacéo de qualidade para todos os alunos”
(Entrevista-professora 7); no entanto, “ndo depende somente dos professores, mas também
do proprio governo, que parece nao ter boa vontade” (Entrevista-professora 6). Dessa
forma, notamos que a realidade esta longe de concretizar os ideais de uma educagao para
todos. Assim, se torna fundamental a efetividade das politicas, na busca de repensar o
processo educacional e da necessidade de se construir modelos que atendam as demandas

sociais de forma mais ampla, uma educag¢ao menos excludente.

Ainda que faltem politicas efetivas, “nés estamos fazendo nosso trabalho, pois a
partir do momento que tentamos essa inclusgo, ja € um bom caminho percorrido. Porém néo
é o suficiente, as leis precisam ser cumpridas. Claro que isso, ndo vai ser de uma hora para
outra. O processo ¢é lento” (Entrevista-professora 1). Assim, concordamos com Garcia e
Michels (2011) quando assinalam que as politicas publicas discursam com base nos ideais
de inclusdo, democratizacéo, equidade, mas, na realidade, nos varios contextos sociais, as

condi¢des de ensino nao possibilita a concretizacido destes belos ideais.

Dando continuidade as falas das demais professoras, no que concerne as agdes
formativas, podemos depreender, segundo os relatos, que “é preciso mudangas profundas a
comecgar pelo sistema educacional em relagdo a capacitacdo de todos envolvidos no
processo ensino aprendizagem desses alunos” (Entrevista-professora 2). Assim, “se os
profissionais buscassem uma formacgao especifica, seriam solucionados alguns problemas”

(Entrevista-professora 4).

A analise dessas entrevistas delimita bem a necessidade de investimentos na
formacdo de toda a equipe escolar para trabalhar na perspectiva da educacgao inclusiva,
entretanto ha também uma autocritica nos relatos a seguir, de modo que as entrevistadas 5

e 8 problematizam a resisténcia dos préprios professores:

Aqui na escola tem uma sala que trés alunos especiais, Autismo, TDAH e
Sindrome de Down, e a professora infelizmente ndo sabe como trabalhar com
eles, ela ndo buscou uma formagdo especifica e nem esta buscando. E uma
realidade que a gente vive na escola, que se o profissional ndo buscar o
conhecimento para ajudar na aprendizagem desses alunos, acaba sendo
apenas mais alguns inseridos nas cadeiras da sala de aula (Entrevista-
professora 5).

Muitos professores aqui dizem que nao estio preparados e nao se
interessam em comecgar a estudar. Acho que a solugdo seria as pessoas que
trabalham com criangas especiais comegar a fazerem uma capacitagdo, mesmo
que seja uma vez na semana ou uma vez ho més para ter orientagdo de como
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trabalhar com esses alunos. Se ndo se sentem preparados, procurem uma
formacgé&o (Entrevista-professora 8).

Assim, observamos que o ponto comum entre parte dos autores consultados e
professoras entrevistadas é de que ha uma necessidade de se preocupar com acgoes
formativas, porque implicara significativamente no processo de inclusdo, ja que o
despreparo resulta em sensagdes de incapacidade nos profissionais (VITTA, VITTA e
MONTEIRO, 2010). Como ainda ressalta Dall'’Acqua (2007, p. 116), a medida que a inclusao
toma espaco nas organizagdes institucionais educacionais, "torna-se cada vez mais
necessario e complexo o processo de formagao de professores”, seja na definicdo de seus
papeis educacionais ou na consolidacdo de praticas pedagodgicas e de condigbes

profissionais para o enfrentamento de uma realidade em mudanca.

De modo geral, ndo podemos nos esquecer de que a formagao do professor é
apenas um dos aspectos a ser aprimorado para o processo de inclusdo alcangar os
resultados esperados. Entdo, nos parece também, conforme os relatos dos professores, que
o sistema escolar, por um lado, exige e/ou obriga a presenga do aluno com necessidades
educacionais especiais na sala regular; e, por outro, ndo propicia estrutura fisica adequada
aos alunos nem ensino de qualidade. Embora isso acontega, percebemos que alguma coisa
esta sendo feita, ja que nao cabe aqui tratar se chegamos a um nivel ideal ou ndo, mas

pensarmos sobre o0 movimento que se constituiu.

Sobre isto, a busca de formagao dos professores em curso de especializagao em
educacao inclusiva indicou um caminho prosseguindo para alcancar éxito com a diversidade

dos alunos. Esse assunto é discutido e analisado a seguir.

7.2 Formagao no Curso de Especializagao

A categoria (n6) ‘Formagao no Curso de Especializagdo se refere a formagao
recebida pelos professores-egressos do Curso de Especializagdao em Educagao Inclusiva da
UECE. Como bem destaca Michels (2011), esta proposta de formagéo se propde aliar o
saber académico com a pratica sistematica de discussdes e reflexdes, possibilitando
conhecimentos tedrico-praticos para o professor atender todos os alunos dentro de um

programa direcionado a diversidade.

Enfatizamos, portanto, nesse topico, o professor que recebeu esta formagao, de
modo a abordar as tematicas referentes a motivacdo que o levou a busca-la, bem como a

experiéncia marcante relacionada ao seu aprendizado, configuradas em contribuicées para

atuar na educacao inclusiva na sua escola, na sua sala de aula. Esse apanhado inicial foi
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importante para conhecermos como cada professor chegou até o curso e como essas
informacdes se relacionam com as contribuicdbes que essa experiéncia exerce na pratica
pedagodgica junto aos alunos em cada escola. Dividimos a analise em dois itens, que

delineamos na sequéncia.
e Motivagao

Ingressar no curso de especializagéo, optando por uma formagéo em educagao
inclusiva, traz varios beneficios para a pratica pedagdgica do professor, como ressaltado por
Albuquerque e Machado (2009), Michels (2011) e Mendes, Almeida e Toyoda (2011), entre
outros assinalados por nés em todo o texto desta dissertagdo. Entendemos, contudo, que a
escolha dessa formacado pode ser motivada por inumeros fatores. Por isso, conhecer a
motivagao dos professores nos ajuda a compreender o que eles buscavam com essa

experiéncia formativa.

Com base nos relatos das professoras entrevistadas, encontramos motivagdes
variadas para ingressar no curso de especializacao em Educacao Inclusiva. Dentre elas, ha
aqueles que ja atuavam na docéncia e buscavam ampliar o conhecimento nessa area, ou
mesmo pela necessidade de melhorar sua pratica em sala de aula, também pela
curiosidade, medo de enfrentar o desconhecido e a exigéncia da lei. Em relagdo a atuagao
na docéncia e consequentemente ansia por conhecimento, as falas revelam que

Meu trabalho me motivou a fazer o curso, porque eu trabalhava na APAE. E
la além de esta exigindo que tivesse especializagdo nessa area, também queria
adquirir mais conhecimentos (Entrevista-professora 4);

Foi a convivéncia em sala de aula, bem como, as dificuldades encontradas
em pratica, tendo em vista que eu precisava ampliar o conhecimento que tinha da
graduacéo (Entrevista-professora 7).

Estas afirmagdes apontam como motivagcdo a busca por ampliar os
conhecimentos para terem um conhecimento mais rebuscado que acreditam ser
proporcionado pelo curso de especializacdo. Ja as outras entrevistadas referem que a
busca esta atrelada a necessidade de melhorar a pratica, atribuindo enorme valor a procura
por formagao continuada para o desenvolvimento da pratica profissional (MIZUKAMI, 2000).

E 0 que esta expresso nas seguintes falas:

O que me motivou a fazer o curso foi porque eu tive que me apropriar desse
conhecimento para poder fazer alguma coisa diferente na minha sala de aula,
pois sempre tem um aluno com uma conduta diferente e que vocé as vezes ndo
sabe identificar, eu ndo sabia dizer o porqué, uma vez que néo tinha o
conhecimento (Entrevista-professora 1).

Eu nao entendia como era que eu podia fazer para ajudar as criangas, porque
quase sempre tinha alunos com necessidades especiais para nos



121

atendermos em sala de aula. E eu ndo sabia como trabalhar com esses alunos.
Entédo eu resolvi fazer o Curso de Especializacdo em Psicopedagogia para eu
entender. E depois, que eu fiz esse curso percebi que faltava alguma coisa, entao
depois eu pensei em Educagdo Inclusiva e resolvi fazé-lo para saber como era
que eu ia trabalhar com as criangas especiais que apareciam em minha sala, que
tivesse alguma dificuldade ou apresentasse algum transtorno, para assim
melhorar minha pratica (Entrevista-professora 3).

Porque eu sou apaixonada pela inclusdo, tenho verdadeira paixao realmente, é
algo que me fascina, que eu gosto realmente. Eu resolvi fazer o curso para
conhecer realmente o que é a inclusao, como trabalhar a inclusao, ou seja,
aperfeicoar minha pratica em sala de aula, esse foi o primeiro passo, e ao
fazer o curso, eu fiquei cada vez mais motivada a conhecer mais e me
dedicar mais, a fazer outros cursos, como LIBRAS. Essa motivagdo pela inclusao
veio a partir de uma experiéncia profissional que tive como professora numa
escola particular. O aluno tinha autismo, foi a partir dai que eu comecei a ter
contato com essa crianga que eu resolvi descobrir o que é a inclusdo. Porque eu
tinha que saber como iria trabalhar com esse aluno. Ndo trabalhar por trabalhar,
mas saber como trabalhar. E por isso, que eu me interessei a fazer o curso
(Entrevista-professora 5).

As longas narrativas delineiam bem a situagdo em que as participantes da
pesquisa se encontravam. Para tanto, buscaram a formacgao no curso de especializacdo em
educacgédo inclusiva com o intuito de possibilitar contribuicdes para o trabalho desenvolvido
em sala de aula com alunos com necessidades educacionais especiais. Portanto, sentiram a
necessidade de melhorar a pratica pedagogica, pois perceberam no cotidiano de suas
praticas uma heterogeneidade de situacdes e aprendizagens que as obrigavam a busca de
formacgéao. Cabe ressaltar, contudo, que, além de ampliar os conhecimentos acerca de como
trabalhar melhor com o publico alvo da educacgéo inclusiva, o curso também proporciona
uma valorizagao salarial para o especialista formado. Assim, ha um aumento na gratificacao
de 20% do salario-base do professor no Estado do Ceara e 25% na Prefeitura Municipal de
Fortaleza para aquele que possui especializagcdo. Essa questdo ndo é s6 profissional, mas

também pessoal, porque repercute no aumento salarial.

Para a professora 4, no entanto, o que realmente a motivou “foi a curiosidade
por este mundo ainda tdo pouco conhecido e consequentemente a responsabilidade do
preparo profissional” (Entrevista-professora 4). Percebemos que as reflexdes dessa docente
se afinam com a concepcdo de que o aprendizado € impulsionado pela curiosidade e/ou
circunstancia, provocando um interesse para manifestar mudangas entre o
descontentamento com o presente e o desejo de um futuro especifico (NOGUEIRA, 2007).
Esse mesmo autor também considera que a ideia do medo do desconhecido impulsiona o
ser humano na busca de superagao das eventualidades. Com efeito, apontamos a seguinte

fala:

Foi o medo de enfrentar ao desconhecido, por isso eu entrei nesse curso, foi
logo no auge que as criancas especiais adentrariam nas salas de aula
regulares, entdo eu tinha uma preocupac¢ao muito grande, como é que eu iria
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receber essa criangca, sem conhecimento nenhum. Entao eu fui fazer o curso.
Mas é muito dificil, na lei se promete umas coisas, para ter uma crianga especial
vocé precisa ter toda a equipe multidisciplinar que vai lhe ajudar. E ai gente ver
que na verdade néo é assim, vocé fica com uma crianga especial, dando o direito
de esta ali, porque tem o direito de frequentar a escola, s6 que a gente, como
professor de uma crianga especial e varios outros sem deficiéncias que precisam
de atencéo e tudo. Fica inviavel o trabalho, muitas vezes a crianga que era para
ser inclusa, e acaba sendo excluida la no cantinho dela, porque o professor ndo
vai poder esta o tempo todo dando atengdo exclusivamente para ela. E algo que
né&o dar muito certo, em alguns casos pode até dar, mas na escola publica é muito
dificil acontecer a inclusdo da crianga especial (Entrevista-professora 6).

A fala dessa professora é representativa de que o receio do desconhecido fez

com que ela buscasse uma formagao para aprender a lidar com o aluno com necessidades

educacionais especiais, por conta da sua presenga nas escolas regulares. Dessa forma,

podemos inferir que o professor é colocado numa situacdo delicada, na qual, a0 mesmo

tempo em que precisa incluir o aluno especial, tem que confrontar seus medos e anseios e

desenvolver sua pratica para contribuir com o andamento de sua turma. Nesse contexto,

retomamos as exigéncias cada vez maiores da educagdo em razédo das fungbes a serem

desenvolvidas pelo professor também do ensino basico, haja vista todo o discurso que faz

André (2001) sobre a exigéncia de o professor ser pesquisador também na escola basica.

Ainda tratando das motivagdes das docentes, elas destacaram também a

exigéncia da lei:

O que me motivou, pode parecer engracado, foi a lei. Porque ser educador, eu
sou educadora porque eu gosto, eu escolhi ser professora, eu gosto de ser
professora, eu nao fago de conta de ser professora. Entdo quando a lei veio, e eu
sabia que iria me deparar com varias situacées, como me deparo hoje, com
uma escola que durante um turno tem de 15 a 20 alunos com necessidades, e ai
eu disse para mim mesmo, eu preciso estudar, eu preciso buscar, pelo
menos para ter um conhecimento, e ai, eu fui e me matriculei (Entrevista-
professora 2).

Eu estava iniciando na docéncia e ja tinha conhecimento de que a lei me
obrigava a estar com o aluno especial em sala de aula regular, atuar na
inclusao e eu nao me sentia preparada para aquilo. Entdo a proposta do curso
de especializagdo em Educacgéo Inclusiva me chamou atengdo e durante o curso,
realmente eu fui derrubando esses medos, através do conhecimento,
desmitificando muita coisa com relagdo a inclusdo. Quando vocé se imagina
diante de um aluno especial, vocé pensa que tem que entender tudo sobre ele, e
que vocé tem que esta ali para transforma-lo, a primeira impressdo que dar é
essa, que na verdade quando vocé vé ao fundo na inclusdo, ela ndo passa por
isso ai (Entrevista-professora 8).

A abordagem inclusiva que se estava surgindo na sociedade, por meio das
leis, onde me parecia que depois de muitos séculos o ser humano comegava a
querer ver todos com outro olhar que nao fosse de preconceito, mas de querer
poder colaborar ativamente no espago de alguém que estava escondido. Ento,
precisava dessa formacgao, para atuar na escola (Entrevista-professora 9).

Notamos, portanto, que os direitos dos alunos foram explicitados nas leis e os

professores se sentiram obrigados a procurar uma formacgao para suprir essas exigéncias, ja
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que a legislagdo veio como um meio importante para enfrentar com a discriminagdo na
sociedade, visando a insercao social, educacional e profissional de todos os cidadaos.
Nesse sentido, Rodrigues e Lima-Rodrigues (2011) sdo enfaticos, ao afirmarem que o
discurso da época passou a ser pautado em principios éticos, como a celebragcdo das
diferencgas, a igualdade para todos, a valorizagao da diversidade, o aprendizado cooperativo,

a solidariedade, a igual importancia das minorias em relagdo a maioria e o direito a todos de

terem os suportes necessarios para uma vida digna, com qualidade em todos os aspectos.

e Experiéncia marcante

Quanto a experiéncia mais marcante no curso relacionado ao aprendizado do
professor para atuar com alunos com necessidades especiais, 0s participantes da pesquisa
destacaram: o novo olhar, a disciplina de Educacdo Fisica Adaptada, aulas praticas e

estagio curricular. Em relagao a esse novo olhar, a professora destaca em sua fala:

[...] o curso me oportunizou um novo olhar, ou seja, um olhar mais sensivel,
para eu ver o que pode ser feito e o que posso contribuir enquanto profissional
ao aluno com necessidades educacionais especiais que esta na sala de aula
(Entrevista-professora 1).

Notamos que ela considera essa experiéncia como muito importante, pois lhe
trouxe uma aprendizagem indispensavel para que saiba como atuar corretamente em sala
de aula com alunos que possuem necessidades educacionais especiais. As falas que se
seguem das duas professoras se referem a disciplina Educagao Fisica Adaptada quando a

primeira revela:

[...] a aula do professor da disciplina Educagéao Fisica Adaptada foi a que mais me
marcou, um dia nos levou para o instituto dos cegos, e quando ele comegou a
trabalhar com as criangas que tinham deficiéncia visual, a maneira como ele
trabalhou, realmente me marcou (Entrevista-professora 5).

A outra docente salienta, ainda, que

A disciplina educacdo fisica adaptada com o professor Vicente Cristino marcou
muito, teve uma vez que levou duas pessoas la, uma tinha paralisia cerebral e
outra tinha Sindrome de Down. Esse professor sabia ser professor, também
destaco a questdo da aquisicdo de conteudos como um fator importante,
porque a gente estudava sobre diversas deficiéncias, altas habilidades, deficiéncia
fisica, visual, todas. Entdo vocé tem aquela disciplina para estudar cada
particularidade, isso foi bem valido. E também, as experiéncias praticas que nés
tivemos, visitas as instituicbes que nos realizavamos, por exemplo: casa da
esperanga, instituto dos cegos, teve muitas (Entrevista-professora 4).

As falas dessas entrevistadas revelam as marcas que os professores deixam
nos alunos, de modo que, muitas vezes, essas experiéncias parecem influenciar no sentido

de motivar os professores a reproducao de praticas que lhes marcaram positivamente. Para
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Tardif (2002), os docentes atribuem importancia significativa aos saberes constituidos com
base em interlocugcbes com outros professores, pois as experiéncias empiricas, que
surgiram da convivéncia entre eles, proporcionam a oportunidade de compreender como o
processo educativo funciona, e até que ponto a relacao existente entre professor e aluno

podera contribuir para que haja uma aprendizagem eficaz.

As aulas praticas e estagio curricular também foram aspectos bastante

destacados pelas professoras, conforme identificamos a seguir:

As visitas as instituicbes, a maternidade escola, saber algumas causas que
podem ocorrer a deficiéncia nos bebés, os fatores que causam essa deficiéncia,
foi isso que marcou mais (Entrevista-professora 6).

Principalmente as visitas a algumas instituicées e o estdgio curricular em salas
comum com alunos com necessidades educacionais especiais (Entrevista-
professora 7).

O estdgio curricular com aluno com Sindrome de Down, onde pude perceber o
quanto eles séo afetivos, bem como, os filmes como que as professoras
passavam nas disciplinas (Entrevista-professora 9).

As aulas praticas eram maravilhosas, que a gente visitava as instituigoes,
nés fomos visitar a casa da esperanca, que trata do autismo, nés passamos
uma tarde no instituto dos cegos, vivenciando um dia de um cego, que ai, vocé ver
como o ser humano é capaz de superar os obstaculos, uma diaria da vida de um
cego, e tantas outras instituicdes que nés visitamos. Foi muito importante,
porque vocé ficar s6 na leitura, imaginando como seria, € uma coisa, quando

vocé vive, ver como é que funciona, como é que deve funcionar, é outra
coisa. Ou seja, é a teoria e a pratica. E realmente neste curso nds tivemos teoria
e prética (Entrevista-professora 2).

De acordo com essas falas, parece-nos que a relagao teoria e pratica ocorrida
No curso ensejou a vivéncia mais de perto com a inclusao, levando as professoras a
refletirem sobre o seu fazer. Acerca desse aspecto, podemos utilizar uma posicdo de
Pimenta (1999), ao dizer que, por meio dos conhecimentos adquiridos e pela vivéncia, se
desenvolve o0 modo de ensinar e construir conhecimentos. Assim, entendemos que o
professor elabora os saberes com origem na pratica, constituindo um conjunto de
representagdes direcionadas na pratica docente pela profissdo que assume. Portanto, a
pratica, a vivéncia e as experiéncias servem de subsidio para que o professor repense
acerca da pratica docente e assim consiga atender as reais necessidades de seus alunos.
Nem todas as entrevistadas, entretanto, apontaram as situagdes praticas como marcantes
para o aprendizado. Em vez de ressaltar a experiéncia marcante, duas professoras optaram

por fazer uma critica aos contetdos ministrados:

No curso tivemos muitas disciplinas tedricas, eu senti muita falta de estar
perto do momento mesmo, da pratica. Era para termos tido mais momentos de
pratica, foram muito poucos os contetidos praticos (Entrevista-professora 8).
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Achei muito tedrico, a gente teve estagio, mas foi uma coisa tao rapida,
pensei que a gente fosse ter mais contato: poder observar uma professora
numa escola regular, ou mesmo nossa professora das disciplinas, mostrando
como que a gente devia fazer, mas ai depois, eu vi que era mais teoria, que eu
que ia fazer a coisa acontecer” (Entrevista-professora 3).

Nessas falas, encontramos uma critica em relagdo a quantidade de conteudos
tedricos no curso de Especializagdo em Educacdo Inclusiva, muito embora, no projeto
pedagdgico do curso, tenha a informagao de que todas as disciplinas ministradas propiciam
a discussao dos conteudos como um todo, “mantendo-se uma linha de sequéncia, onde
uma disciplina completa a outra, e ndo simplesmente a exposi¢cao de conteudos estanques”
(CED/UECE, 2012, p. 2). Assim, supomos que o curso tenta conciliar teoria e pratica, ja que
somente essas duas professoras apontaram insatisfacido em relagao ao fato de o curso ser
bastante tedrico e ter deixado a desejar no quesito pratica. Entendemos, contudo, que a
teoria é importante para que se compreendam os conhecimentos cientificos da area e a
pratica torna-se indispensavel, pois na vivéncia do dia a dia € que a teoria ganha sentido.
Assim, na aplicacido diaria da sala de aula que o professor tem a oportunidade de tornar
eficaz as aprendizagens obtidas no curso, ou seja, € na pratica que se observam as

particularidades e se atenta para as necessidades dos alunos.

Sobre isso, apresentamos a seguir as praticas pedagodgicas desenvolvidas pelos

professores antes e depois curso.

7.3 Pratica Pedagodgica

A categoria n6 ‘Pratica Pedagodgica’ foi entendida como um saber fazer, em que
a razdo pedagogica se torna uma razao pratica, de carater histérico e cultural, que vai além
da pratica docente, relacionando as atividades didaticas dentro da sala de aula, pois
abrange os diferentes aspectos do projeto pedagdgico da escola e as relagbes desta com a
comunidade e a sociedade. Entao, o professor podera desenvolver uma pratica que seja
transformadora, significativa, pertinente ao contexto social dos alunos, ou podera se
apropriar de uma pratica mecanica, que tem como principal finalidade repassar conteudos, e
realizar atividades meramente repetitivas. Como assegura Veiga (1992, p. 16), a pratica
pedagdgica é “[...] uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e

inserida no contexto da pratica social”.

As informagdes contidas nesse topico apontaram as praticas pedagdgicas das

professoras investigadas antes do curso e depois do curso, o que configuramos como um

paralelo feito por elas através da memorizacdo de suas praticas, bem como as acdes

inclusivas desenvolvidas na sua sala de aula e o aprendizado adquirido. Portanto, dividimos

essa analise em quatro itens, que delineamos na sequéncia.
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e Antes do curso

Na ocasido em que os sujeitos foram indagados sobre suas praticas
pedagogicas antes da realizagdo do curso, as dez entrevistadas ressaltaram que, antes do
curso, ndo tinham conhecimento sobre a inclusdo e até mesmo de como contribuir para

esse processo. A fala da professora 1 compartilha dessas reflexbes, quando acrescenta:

Antes do curso, eu tive uma experiéncia com aluno com necessidades
educacionais especiais, pois uma coisa é o olhar antes do curso e outra, é depois.
Antes do curso, eu fui professora de um aluno que eu acredito que ele tinha
transtorno do déficit de atencdo e hiperatividade (TDAH). Eu procurava me
aproximar dele e tinha muitas dificuldades, ele era muito rebelde, por esse fato eu
sentia a necessidade, o desejo de tentar ajuda-lo, porque sempre tem uma crianga
assim em sala de aula, uma ou duas. Antes eu ndo captava, ndo compreendia
aquele procedimento. No entanto, procurava realizar trabalho em grupos com
todas as criangas (Entrevista-professora 1).

A entrevistada reconhece que nao possuia conhecimentos suficientes para atuar
na inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais, embora tentasse realizar
algumas atividades em grupo para envolver todos os alunos. Ja as entrevistadas 6 e 7

informaram que suas experiéncias antes do curso foram traumaticas:

Eu nao sabia o que fazer, era 0 meu primeiro contato com uma crianga
hiperativa, ela ndo sentava e eu nem sabia o que fazer com ela. Tinha dia que ela
passava o dia todo dormindo. Eu rezava para ela dormir sempre, era muito
angustiante ndo saber lidar (Entrevista-professora 6).

Néo sabia como agir para planejar minha aula de modo que incluisse o aluno
surdo e acabava por deixa-lo de fora. A minha pratica era toda voltada para alunos
ouvintes e ndo usava a parte visual para um bom entendimento do aluno surdo,
foi traumatico (Entrevista-professora 7).

Partilhando das mesmas dificuldades, as professoras 3 e 2 destacam:

[.--] eu sentia muita dificuldade para trabalhar com um aluno surdo, primeiro
porque eu nao entendia, eu simplesmente ndao sabia como me comunicar
com ele. Entdo ele era um menino 6timo, a letra dele era linda, a melhor letra que
tinha na classe, bem desenhada, mas s6 que eu ndo conhecia LIBRAS, néo
conhecia nada. Eu me comunicava com ele, com o auxilio de papeis, eu
escrevia e ele procurava entender, ou entdo quando ele estava disperso, eu
tocava de leve no braco dele e dizia: “meu filho, preste ateng¢do”. Eu me
comunicava assim, era péssima a forma de comunicagdo. Ai antes dele sair
da escola, porque ele foi dois anos meu aluno, melhorou muito meu contato com
ele (Entrevista-professora 3).

A minha pratica pedagdgica era dificil, porque de imediato, eu nédo tinha
conhecimento, eu ficava perguntando a gestao, as vezes conversava com o
proprio aluno. Por exemplo, um aluno com Deficiéncia Intelectual, vocé sabe que
ele tem Deficiéncia Intelectual, ndo pelo seu diagnéstico, mas pelas suas agées,
atitudes, pelo o seu cotidiano, que vocé ver que aquele aluno nao diz coisas com
sentido, vocé ver que quando ele fica nervoso, ele foge do controle dele, ele é
capaz de te agredir ou até os proprios colegas de sala. E isso era dificil
porque eu tinha que ter uma compreensao da hiperatividade dele, de ter
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aquele direito de esta sufocado e vocé dizer assim: vamos ali tomar uma
dgua. Ter essa atitude para ele sair daquele contexto, dar uma volta,
conversar com alguém, para depois ele retornar para a sala de aula, essa
compreensao que eu nao tinha (Entrevista-professora 2).

Essas falas denotam que as professoras 6, 7, 3 € 2 ndo estavam preparadas
para lidar com a inclusdo ou até mesmo com a situagao de ter alunos com NEE nas salas
regulares. Assim sendo, acabavam excluindo os alunos, e estes se encontravam inseridos
apenas fisicamente na sala de aula. Embora a maioria tivesse dificuldade, uma vez que nao
tinham conhecimentos a respeito da inclusdo, a fala da professora 9 se diferencia das

demais:

Na minha sala de aula tinha uma jovem da EJA com paralisia cerebral, ela
apresentava dificuldades motoras e também comprometimento na fala.
Porém muito inteligente, gostava de acompanhar muito programas educativos, era
comum em todos os temas da aula ela ter algo para acrescentar sobre o assunto,
uma inteligéncia e raciocinio légico que me surpreendia, mesmo sem ter pratica
com as leis que a aparava, eu ja tinha uma sensibilidade e sempre avaliava
oralmente e diariamente, e também o desenvolvimento dela (Entrevista-
professora 9).

Notamos que a forma de avaliar da professora valoriza o desenvolvimento
integral da aluna, nao ficando restrita apenas aos aspectos curriculares. Essa docente,
mesmo sem ter os conhecimentos sobre a inclusdo, ndo excluia a aluna, pois estimulava a
participacao dela em sala de aula, bem como a forma de avaliar era diferenciada. Portanto,
incluir implica, como refere Vitaliano (2007), flexibilizagdo ou adequagao do curriculo, com

modificagdo das formas de ensino, metodologias e avaliagao.

Em um dos depoimentos das entrevistadas, podemos perceber atitudes

individualizadas para com o aluno especial, como bem enfatiza na seguinte fala

Eu deixava sempre ele proximo a mim, trazia ele mais proximo possivel de onde
eu estivesse, geralmente na frente, dava um certo direcionamento nas atividades
diretamente para ele. Eu ndo fazia o trabalho de grupo com ele, fazia mais
individualizado, eu e ele (Entrevista-professora 10).

Esta professora estava, entretanto, no nosso entendimento e de autores a quem
recorremos, somente garantindo o desenvolvimento da aprendizagem do aluno,
esquecendo-se de favorecer o melhor possivel de interagdo do aluno com toda a
comunidade escolar e de permitir a participagdo do aluno nas atividades dos demais alunos.

Dando continuidade aos relatos, a professora 5 afirma que

Tinha um aluno com Autismo, e na sala tinha um apoio pedagdgico, era uma
estagiaria da area de psicologia. Entdo ela trabalhava diretamente com ele, eu
passava as atividades, os conteldos para os alunos e ela adaptava para ele
(Entrevista-professora 5).
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Pelo relato, ficou explicito que a responsabilidade de adaptar as atividades era
exclusivamente da estagiaria, como se a professora ensinasse s6 os alunos ‘ditos normais’
e a estagiaria fosse a professora do aluno especial. Quanto as falas das outras
entrevistadas que abordavam as experiéncias com alunos com necessidades educacionais

especiais, a professora 8 informa o seguinte:

Eu néo tive experiéncia com o aluno especial na minha sala de aula antes de
ingressar no curso (Entrevista-professora 8).

E a professora 4 alerta sobre sua pratica inicial:

No comeco, a gente fica com um pouco de medo porque ndao sabe direito
como trabalhar, ndo sabe muito o qué fazer, ndo sabe o que eles podem
trazer para a gente também. E tudo diferente, mas ai com o passar do tempo,
com estudo, a gente vai conhecendo. Na minha area que é educacgdo fisica, é
um pouco diferente, por exemplo: atividades que a gente passa para as criangas
ditas normais, vocé explica a brincadeira, eles imediatamente fazem o que vocé
esta determinando, teoricamente é para ser assim. Ja com as pessoas com
Deficiéncia Mental [Deficiéncia Intelectual], essa explicacdo tem que ser mais
minuciosa, detalhada, tem que fazer primeiro uma demonstragdo, depois pedir
para que eles facam uma vez para ver se entenderam. Isso no grau leve de
deficiéncia. E a partir dai vocé comecga a realizar alguma atividade com eles. E
para aqueles com deficiéncia mais severa, que também eu peguei na APAE, era
praticamente impossivel esse trabalho de atividade de jogo, com bola, tinha que
ser mais atividade direcionada, onde ficava sé eu e o aluno, ou entdo dois alunos.
Ai eu trabalhava mais a Psicomotricidade, questao de coordenagdo, eram
atividades mesmo, que eu colocava a bola nas méaos deles, pegando nas maos
até colocarem em algum canto determinado (Entrevista-professora 4).
A fala em analise dessa professora delimita bem as caracteristicas de como era
a sua pratica com os alunos com necessidades educacionais especiais antes da realizagao
do curso de especializagcdo. Notamos ainda que os apontamentos dela se afinam com a
concepcao de que “incluir é ensinar a todas as criangas” (MANTOAN, 2007, p. 38), porque
sua pratica considera a igualdade de oportunidades, de modo a estabelecer estratégias de

intervencao para facilitar a aprendizagem de todos os alunos.

Convém ressaltar que, apesar de cada professor e aluno possuir especificidades
e estarem em diferentes realidades, € possivel perceber algumas adaptagdes simples
realizadas para contribuir em sua pratica pedagogica. Nesse sentido, o discurso das ideias
de adaptagbes e/ou ajustes nas agbes planejadas do dia a dia propicia o inicio de uma
inclusdo escolar, conforme foi apontado por algumas docentes, antes mesmo de
ingressarem no curso de especializagdo em educacgédo inclusiva, embora, nos parega nas
falas dos sujeitos que a maioria (Professoras 2, 3, 5, 6, 7 e 10) desenvolvia,
automaticamente ou ndo, mecanismos estruturais de exclusdo. Assim, reforcamos a ideia de
que uma pratica inadequada propicia agbes mecanicas e repetitivas, podendo durar uma

vida inteira. Dito de outra forma, o docente repete o processo da pratica em sua agao
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docente quantas vezes forem necessarias, por exercer modelos de uma pratica ja
estabelecida. Ele tem dificuldades para reconhecer as necessidades de
mudangas/adaptagcbes e de se reconhecer como sujeito capaz de produzir novos

conhecimentos.

e Depois do curso

Com maior habilidade, o professor comeca a rever suas praticas por meio de
novos referenciais pedagogicos da inclusao, bem como reorienta as praticas pedagoégicas
fundamentadas em conhecimentos adquiridos no Curso de Especializagdo em Educacéao
Inclusiva, segundo os préprios relatos. Compartilhando dessas reflexdes, as professoras
contextualizam as experiéncias vividas depois da realizacdo do curso, conforme destacamos

a seguir:

Depois do curso, eu fui entender que aquele meu aluno, ele tinha uma leve
Deficiéncia Intelectual, entdao aquilo causou um comprometimento motor, um
atraso coghnitivo, se eu tivesse aquele conhecimento antes. Eu teria ajudado
bem mais, acho que o curso me possibilitou isso, conhecimentos de
identificar mais facil a necessidade daquela criangca, também que percebo,
fazendo uma reflexdo, que eu néo ajudei aquele aluno com relagdo a interagdo
com os demais da turma, ele sempre ficou isolado. Entdo hoje com essa visao
de inclusao, eu ja consigo fazer esse trabalho, de integrar a crianga a turma e
fazer com que a turma ajude-o, tenha tolerdncia, respeito e amor. Para lidar
com suas limitagdes, eu vejo que isso sdo avangos que eu consegui com o
curso (Entrevista-professora 8).

Depois que eu fui fazer o curso, que pude ver os tipos de transtornos, deficiéncias
e ai eu fui lendo e me apropriando dos conhecimentos. Entao minha pratica
agora mudou, porque eu ja sei como eu vou lidar com ela, ela é uma menina
6tima, na sala de aula senta na frente, é calma, s6 assim, ela tem dificuldade na
fala, mas ai a gente se entende, quando ela termina de fazer uma atividade, que
eu fago as vezes para ela cobrir, pintar ou mesmo para ela desenhar. Se for para
desenhar, eu fico dizendo para ela: “assim minha filha que eu quero” ou “hoje a
gente esta trabalhando os indios, entdo desenha o indio para a tia, vocé sabe
desenhar o indio?” Entédo, ela faz o desenho do jeito que ela sabe. Em outras
épocas nao, eu pedia e ndo dava realmente uma assisténcia que dou hoje. Quer
dizer que mudou tanto eu, quanto a forma como trabalhava. Pois o contetdo
que passo para ela é bem diferenciado (Entrevista-professora 3).

Ao contextualizar a experiéncia vivida, as duas professoras desenvolvem
reflexdes sobre a forma como atualmente lidam com os alunos com necessidades
educacionais especiais. Ficou explicito nas falas que, em virtude das demandas da
experiéncia e dos novos conhecimentos cientificos adquiridos no curso, suas praticas
pedagdgicas foram reelaboradas, porque as professoras vdo mobilizando seus saberes,

julgando as situagdes enfrentadas e tomando decisdes requeridas em sua agao docente.

Nesse sentido, essa constatacdo se afina com as ideias de Alarcao (2005),

segundo as quais o professor, a medida que constréi saberes enseja o reconhecimento da
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consciéncia de suas agdes ora desenvolvidas, a fim de criar alternativas para determinada
situagao; entretanto, isso se torna possivel mediante o ato de refletir, embora ndo seja uma
sequéncia espontanea, e sim uma ordem sequencial de pensamentos em cadeia que se
articulam. Com origem nesse movimento de elaboragdo do pensamento, o professor pode
desenvolver uma postura reflexiva, investigativa, com o intuito de buscar respostas para

suas inquietagoes.

Para tanto, consideramos que esse processo se constitui por meio de uma
constante reflexao de suas praticas, “vocé vai faz uma coisa, e ver que nao da certo, entao
muda. Se aprende, refletindo diariamente. Mas ¢ claro que se vai estudando para saber
como é, pois as atividades para os alunos NEE séo iguais para os demais, o que diferencia
é a forma de aplicar a atividade” (Entrevista-professora 4). A fala dessa professora é
bastante representativa de que a pratica cotidiana da reflexao permite o questionamento da
validade de determinada acdo, para assim modifica-la quando necessario. Portanto,
reforcamos a nocao de que esse pensamento se afina com a concepcgao de segundo nivel
do processo de reflexividade defendido por Sacristan (1999), uma vez que o professor se
distancia de sua acgao para entendé-la com o intuito de reconstituir algo diverso do presente.
Outro aspecto a ser destacado diz respeito a importancia de fazer revisbes do seu

referencial tedrico. Partilhando desse mesmo pensamento, a outra entrevistada aponta que:

[...] depois do curso, tive a oportunidade de ter uma aluna com Sindrome de
Down, entdo achei relevante renovar os conhecimentos que tinha adquirido
na especializacdo e fiz pesquisas para entender conhecer (Entrevista-
professora 10).

Dando continuidade aos relatos das professoras, percebemos que elas

enfatizam os conhecimentos cientificos proporcionados pelo curso:

Depois do curso obtive muito conhecimento sobre a inclusdo. Porém, estou
sempre procurando estudar, ver uma melhor forma de como fazer esses alunos
com deficiéncias se sintam parte atuante de uma sala de aula e do &mbito social
(Entrevista-professora 9).

E depois do curso de especializacao em Educagao Inclusiva melhorou
bastante minha pratica, porque vocé tem um olhar cientifico da coisa. E
também precisamos estudar mais, porque na realidade quando vocé esta vivendo
aquilo ali, é que vocé vé a dificuldade. (Entrevista-professora 1).

Depois do curso a minha pratica melhorou, porque meu conhecimento se
ampliou, eu dou aula em sala uma vez na semana, e tem um aluno que tem a
Sindrome de Kabuki, entdo, eu ja procurei na gestao, ja existia uma pesquisa feita
sobre o assunto e li, ja fui saber como era o comportamento de quem tem essa
Sindrome. Ja fui ver que o menino é super indisciplinado, e fui ver se essa
indisciplina estava relacionada a Sindrome. E percebi que nao é por ai,e
também o laudo dele diz que s6 tem um déficit cognitivo. Veja como é bom o
conhecimento, eu busquei a pesquisa, o laudo e li. Hoje eu ja trato esse aluno
de outra maneira, aquela indisciplina dele, de me dar lingua, dele querer
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bater em mim, ndo é da Sindrome dele. Eu ja coloco um limite nele, ele ndo
pode me bater, dar lingua é falta de educacdo. Nao é porque ele tem uma
Sindrome que ele vai bater em mim e nos colegas. N&o, de jeito nenhum. Entao
com esse conhecimento, eu ja tenho uma maneira de lidar com esse aluno
(Entrevista-professora 2).

Podemos depreender dos seus argumentos que elas atribuem a melhora da
pratica pedagdgica aos conhecimentos adquiridos no curso realizado. Também assumem
uma postura investigativa, pesquisando mais sobre o assunto. Essa atitude implica a analise
critica de acgdes realizadas em sala de aula pelos alunos, nas buscas dos porqués de
determinadas atitudes. Conforme assinala Pimenta (1999), isso colabora para a
compreensdo de situagbes que causam duvidas ou inquietacbes, bem como, para a
consolidacao de uma pratica pedagodgica ainda mais eficiente, realmente comprometida com
0 sucesso escolar de todos. Para que o processo educativo alcance éxito, contudo, é
necessaria a atuagao conjunta de diversos fatores, como por exemplo, a teoria, a pratica do
professor e a participagao dos alunos. Assim, percebemos nos discursos das docentes que
o curso de especializacdo em Educacao Inclusiva ofereceu a oportunidade de o professor
repensar a sua pratica, de adquirir conhecimentos tedricos, para, com a analise da
realidade, tentar elaborar as melhorar estratégias a fim de conseguir fazer com que os

alunos com necessidades educacionais especiais consigam ter uma aprendizagem eficaz.

Para a professora 7, a forma de planejar suas aulas foi modificada, quando
obteve a informagéao de “[...] que o visual chama muito a atengdo dos alunos surdos. Ent&o,
eu planejava minhas aulas sempre usando figuras, desenhos, mapas, graficos, iSso eu so
aprendi depois do curso e hoje quando vejo que determinado aluno néo esta entendendo,
modifico minha pratica” (Entrevista-professora 7). Percebemos que os novos conhecimentos
permitiriam a renovacao e/ou modificacdo dos recursos didaticos e da pratica da docente,
como apontam Souki e Albuquerque (2003, p.4) “o ato de ensinar requer o exercicio
constante da reflexdo critica sobre as praticas”. As outras entrevistadas ressaltam
detalhadamente como s&o suas atuais praticas pedagdgicas desenvolvidas com alunos que

tém necessidades educacionais especiais.

Atualmente no 2° ano do ensino fundamental I, tenho um aluno com Deficiéncia
Intelectual, tem dificuldades na aprendizagem, na parte escrita quando vai
escrever, em assimilar os contetidos. Entao eu procuro trabalhar com jogos
tanto na parte da leitura como na parte da matematica, com material
concreto, para poder facilitar ndo sé a questao da aprendizagem dele, mas
de toda a turma em si, procuro colocar ele mais préximo de mim, para poder dar
esse suporte a ele. Busco também ter uma parceria com a mée dele, sempre
conversando, explicando para ela a dificuldade que ele esta tendo, para ela
também me ajudar em relagéo a isso. Além também do apoio da coordenagéo
(Entrevista-professora 5).

Agora eu vejo assim, quando eu vejo que a crianga tem dificuldade, porque
na minha sala de aula eu tenho uma aluna com Deficiéncia Intelectual, entao
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chego até a ela com algumas atividades diferentes, ou um tratamento
individualizado, vocé com o conhecimento e com o tempo vocé vai se
adequando a nova realidade das escolas publicas, ja da para vocé fazer um
trabalho melhor, voltado para aqqilo dali, uma ajuda, um material concreto,
trabalhar de forma diferenciada. As vezes, é o atendimento individual mesmo,
eu chamo a crianga, vejo qual a dificuldade esta sentindo, e revejo as atividades
(Entrevista-professora 6).

E possivel perceber nos relatos das professoras uma forma diferenciada de
ensinar os seus alunos, ou seja, inovando nas estratégias pedagdgicas e realizando
adaptacdes quando necessario. As vezes, fazem um atendimento individualizado no sentido
de dar um direcionamento para alguma atividade. Sem duvidas, isso € uma vertente para
equiparagao de oportunidades (ARANHA, 2005). Portanto, as docentes inovam e criam
contextos para um ensino que vai ao encontro as necessidades e potencialidades dos
alunos. E nesse sentido também gue os discursos das docentes destacados anteriormente,
em relagdo as motivagdes, experiéncias marcantes e praticas pedagogicas antes do curso
servem de confirmacao para afirmarmos que, novos conhecimentos, vivéncias e até mesmo

a trajetdria pessoal, possibilitam a criagdo e renovacao de estratégias pedagogicas.
e Acdes inclusivas

No que tange as agdes inclusivas desenvolvidas pelas professoras, as dez
entrevistadas afirmaram desenvolver esse tipo de agdes em sala de aula. Os relatos

expressam bem como desenvolvem essas praticas com os alunos:

Sempre levo jogos que despertem sua aten¢do, material de mobilidade como um
lapis envolvido com uma esponja, atividades que eles estejam sempre em grupos
e até vejo a sensibilizagdo dos colegas em sala (Entrevista-professora 9.

Os contetidos sdo os mesmos, o ensino que é diferenciado, adapto os recurso e
métodos, e também a avaliagcdo é de acordo com as necessidades (Entrevista-
professora 3).

As atividades em sala, brincadeiras, jogos que passo, tudo é igual para todos.
Mesmo contetdo, e fago a adaptagdo quando ndo vejo que ndo consegue, porém
sempre desafio os alunos, uso as metodologias que me ajudam (Entrevista-
professora 6).

Independente de eu ter ou nao um aluno com necessidades educacionais
especiais, atuo de forma diferenciada. Com metodologias diversas (Entrevista-
professora 8).

Todos participam dos trabalhos desenvolvidos em sala de aula, nas dancgas, feiras
cientificas, desfiles, elei¢cbes, aulas de campo, quando sente alguma dificuldade, a
gente adapta, vejo o que eles precisam e realizo, utilizo varias atividades
(Entrevista-professora 7).

Assim, percebemos a escolha de varias metodologias/estratégias para auxiliar
no desenvolvimento e na evolugdo dos alunos, estimulando-os no dia a dia escolar. Desse

modo, as professoras afirmam em seus discursos que adaptam as atividades conforme as
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habilidades, necessidade e interesse de cada estudante, e ainda com critérios justos de
avaliagao, sem protegdes nem elevados graus de cobrangas. Essas decisdes e/ou praticas
contribuem para favorecer as praticas inclusivas (FERREIRA; FERREIRA, 2004). Estas
dependem, contudo, largamente da atitude, conhecimento, competéncia e capacidades dos
professores para inovarem e criarem contextos para um ensino que va ao encontro das
necessidades e potenciais dos seus alunos; ou seja, ambientes de aprendizagem que
valorizem a criatividade, o potencial individual, as interagbes sociais, o trabalho cooperativo,
a experimentacdo e a inovagdo. Compartilhando das mesmas acbes, as demais

entrevistadas ressaltam que:

Como eu procuro trabalhar o mesmo conteudo com todos os alunos, e sempre
que ha necessidade eu fago possiveis adaptagbes. Opto por trabalhar com
materiais concretos primeiro para sentirem-se seguros e depois passo para o livro.
Entéo fabrico cartelas com cores, figuras, nomes, placas, alfabeto mével, trabalho
com a caixa de areia, tampinhas e outros diversos, dependendo da situagéo.
(Entrevista-professora 10).

Faco com que ele interaja com as criangas, ndo s6 comigo. Ndo ha uma excluséo,
ele brinca com as criangas, conversa, participa das aulas. Por exemplo, eu fago
com eles a questao da tabuada, opto por jogo de boliche ou baralho, dessa forma,
ele consegue desenvolver bem. A questdo do portugués, quando eu fago ditado
porque eu fago ditado mudo, sdo gravuras que eu coloco, e vao ter que me dizer o
que esta na gravura, seja animal, objeto. Entdo quando percebo que ele néo
acerta ou os demais alunos, trabalho individualmente de forma mais correta
(Entrevista-professora 5).

Podemos depreender desses relatos que o emprego de metodologias e recursos
adaptados estdo sempre presentes nas praticas das professoras entrevistadas, o que
implica para o aluno mais seguranga na realizacdo das atividades. Pressupomos, porém,
que as docentes planejam suas aulas, na busca por adequacao de estratégias e recursos
didaticos, o que ocasiona interesse e participacao de todos os alunos. A fala da professora 4
€ bem interessante, pois delineia como funciona de modo mais detalhado a pratica de

inclusdo dos alunos com NEE em suas aulas:

A minha rotina esse ano esta sendo assim, passo 50 minutos em sala de aula,
dando algum conteudo e 50 minutos na quadra ou no patio, fazendo atividades
praticas. Tem um conteudo tedrico a ser sequido da educagéo fisica, e depois, o
contetdo pratico. Eles adoram, é boa a aceitagdo deles por essa metodologia. Eu
tenho na sala de aula tem 3 pessoas com NEE, 2 com Sindrome de Down e 1
Cadeirante. Entdo, eu tenho uma atenc¢do especial vejo se estdo acompanhando e
se ndo estdo, modifico. Eles fazem do jeito deles, no ritmo deles. (Entrevista-
professora 4).

Assim, verificamos que a professora, de certa forma, relata o planejamento de
sua aula inserido em conteudos tedricos e praticos, apontando seu modo de conducio
(primeiro a teoria e depois a pratica). Nesse processo de ensino, como apontam Esteban e

Zaccur (2002), os dois elementos s&o trabalhados de forma integrada, contribuindo para o
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processo de aprendizagem. Outra questdo a destacar é o fato de que todos os alunos
participam das atividades, por exemplo: “o cadeirante, na atividade de correr, de circuito, ai
ele mesmo conduz a cadeira, faz na velocidade dele, os outros dois também participam, ndo
tem essa de ficar s6 olhando, avalio de forma diferenciada, é claro” (Entrevista-professora
4). Portanto, percebemos que somente a forma como os alunos com necessidades
educacionais especiais concretizam a atividade que é diferenciada; entretanto, nao tivemos
a oportunidade de observar o seu discurso na pratica, porque ela mudou de fungcido nesta

escola: passou a ser coordenadora pedagdgica.

Ja no que diz respeito aos relatos das professoras 1 e 2 tivemos a oportunidade
de observa-las em sala de aula, o que possibilitou de certa forma confirmar ou confrontar as
informacdes ditas na entrevista. Assim, ao se reportarem as a¢des inclusivas desenvolvidas
em sala de aula, optaram por contextualizar a situacdo. A professora 1 expressou da

seguinte forma:

Eu dou aula no 2° ano, tergca e quinta. Quando eu cheguei na sala, o aluno que
tem Deficiéncia Intelectual estava no chdo, sentadinho no canto com uns jogos de
montar, ai eu cheguei e conversei: por que tem um aluno sentado no chéo, os
alunos responderam é porque ele é especial, ele nao faz nada nao. Diante mao no
primeiro momento ndo podia impor nada, mas ai fui até aluno me aproximei mais
dele, pedi para ele se sentar na cadeira, ficar mais pertinho de mim, ofereci uma
atividade, dei papel e lapis para fazer o que fosse possivel, mas so para ele nao
ficar s6 no cantinho. Para os outros alunos verem que ele também tinha
condi¢ées de esta sentadinho na cadeira, fazendo a atividade, mesmo que
com um tempo determinado, mas ele tinha também essa condig¢ao de realizar
a atividade que havia proposto para ele. Depois fiquei sabendo que nas aulas
de informatica, ele tinha uma boa desenvoltura nas atividades com o computador,
com os jogos. Entdo isso é interessante, porque eu ndo aprendo s6 de uma forma,
eu tenho que ter diversas atividades e oportunidades para que eu possa me
desenvolver. Nem todo mundo, é bom em tudo. E quem é de ndés que nao é
especial? Nao tem algo diferente. Portanto eu que tenho que me adaptar ao
aluno, Nao excluo, o mesmo contetudo é passado para todos, mas a forma
que trabalho com esse aluno que é diferente (Entrevista-professora 1).

O relato dessa docente revela um pouco de sua pratica em sala de aula, tanto
que explicita como foi seu primeiro contato com o aluno que tem deficiéncia intelectual. As
acOes de oferecer um ambiente emocionalmente mais acolhedor para todos os alunos, bem
como posicionar o aluno para obter mais atengdo e ensinar de forma diferenciada,
contribuem para as praticas inclusivas. Portanto, cabe destacar que na ocasido em que
observamos a pratica dessa professora, o aluno com deficiéncia intelectual parece ser bem
aceito pela turma. Por exemplo: foi realizada uma atividade em grupo sobre a agua, na qual
os 20 alunos foram divididos em quatro equipes, e no momento da organizagao dos grupos,
o aluno 1 diz: “coloca ele no nosso grupo”; e o aluno 2 “no meu, a gente sempre faz junto”
(Observagao 2- professora 1). Percebemos também todos os alunos interagindo para

concluir a atividade proposta. Seu grupo ficou responsavel para explicar sobre o estado
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so6lido. Cada grupo tinha que primeiro discutir e depois expor oralmente para os demais. O
desenvolvimento do aluno foi bastante satisfatério. Disse assim para os demais alunos de
seu grupo: “é muito facil, a gente coloca agua e vira gelo”. Durante as observagoes,
constatamos que a professora procurava sempre realizar em suas aulas atividades em
grupo ou dupla, fazendo as intervengdes conforme a necessidade de cada aluno. Dando

continuidade a fala da outra professora, ela explicita que,

No fundamental, no 3° ano, eu tenho um aluno com Sindrome de Kabuki, eu passo
uma tarde na semana com ele, é um pouco inquieto, gosta de bater nos colegas.
E a mée quando vem para gente, diz assim ndo deixe ninguém bater nele. Ai eu
digo para ela, mas ninguém bate nele, ele que bate nos coleguinhas.
Carinhosamente eu explico a familia que ninguém bate nele, ele que pega o lapis
e sai batendo nos coleguinhas, que ndo é correto. Isso ai também néo é da
Sindrome, é mais na falta de limites e de indisciplina. No dia-a-dia da sala de aula
procuro fazer atividades em equipe, sempre teoria e depois pratica, também pego
para ele sentar mais proximo para dar uma assisténcia, sempre que necessario
adapto as atividades, &s vezes nem é preciso, consegue acompanhar. (Entrevista-
professora 2).

A fala em analise sinaliza a superprotecdo da familia e os impactos que isso
causa no dia a dia com os colegas em sala de aula. Quanto as praticas desenvolvidas pela
professora, percebemos que adapta as atividades conforme as necessidades do aluno e
realiza trabalhos em equipe. Realmente as informacdes destacadas pela docente condizem
com sua pratica. Nas duas aulas observadas, em que abordou os conteldos agricultura e
industria, explicou a parte tedrica utilizando o livro didatico e depois aconteceu a pratica,
onde os alunos degustaram pipoca (o milho) e pao com paté (enlatado). O aluno que tem
Sindrome de Kabuki n&o tirou o caderno para realizar a atividade do livro, parecia estar com
preguica. Entao, a professora disse para todos os alunos: “gente é o seguinte, sé vai para o
recreio quem me mostrar a tarefa feita, ndo vou permitir um aluno ficar de 14:10h até 15:00h
sem fazer nada, e ainda ter direito a recreio” (Observagao 2- professora 2). O aluno abriu

bem rapido a mochila, tirou o livro e o caderno, fez a atividade e foi o primeiro a terminar.

Ante do exposto, ganha significado a questdo dos limites para estabelecer
normas que regulem os comportamentos, atitudes ou impulsos e, assim, facilitar a
convivéncia social e educar para a cidadania. Como bem destacam Albuquerque e Machado
(2012), a auséncia de limites influencia no baixo desempenho escolar, ao que
acrescentamos: torna o aluno um adulto que ndo sabe que o seu direito acaba onde o do

outro comega, dificultando relagbes atuais e futuras.

e Aprendizado adquirido (além do curso de especializagao)
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Na ocasido em que as entrevistadas foram indagadas se consideravam que
haviam aprendido a pratica de ag¢des inclusivas no curso de Especializacdo em Educacao

Inclusiva, apenas duas entrevistadas apontaram que nao, pois:

[...] o curso foi muita teoria, mas a pratica mesmo eu aprendi conversando com
as amigas que trabalham nesta area e no dia-a-dia, converso muito com as méaes
desses alunos, para saber como é o filho em casa, sempre procuro saber para
poder entendé-lo em sala de aula (Entrevista-professora 3).

A outra professora compartilha das mesmas justificativas, conforme destacamos

a seguir:

Essa pratica eu aprendi no dia-a-dia, e nas experiéncias que tive com alunos
com necessidades educacionais especiais. O curso de especializagdo em
Educacéo Inclusiva, me ajudou na questdo de conhecimentos tedricos. O que é
Sindrome de Down, o que é uma deficiéncia fisica, e varias outras deficiéncias
que estudamos durante o curso. Me trouxe esses conhecimentos teéricos, para
eu poder aplicar alguma coisa (Entrevista-professora 4).

Ante o exposto dos relatos das docentes, verificamos que nao atribuiram a
(re)construgédo de suas praticas ao aprendizado adquirido no curso de especializagdo, mas
sim as experiéncias do cotidiano com alunos com necessidades educacionais especiais e
com as contribuicbes advindas da troca de experiéncias e/ou partilha de saberes com os
colegas de trabalho. Nessa perspectiva, ha uma valorizacdo dos saberes experienciais, ou
seja, daqueles adquiridos e consolidados por meio da pratica cotidiana da profissao
docente, que nao provém dos cursos de formagao, mas decorrem da relagdo dos docentes
com o mundo, no trabalho, dentro da escola, na sala de aula, com os alunos e na interagéo
com os outros professores (TARDIF, 2002). O saber da experiéncia, contudo, € também
resultado de sua trajetéria pessoal e visdo de mundo. Ja as demais professoras
entrevistadas atribuiram a (re)construgdo de suas praticas ao aprendizado adquirido no

curso de especializagao, conforme percebemos no bloco das falas a seguir:

Eu aprendi muito no curso de Especializagdo em Educagdo Inclusiva, eu néo
poSso negar que antes do curso eu era uma educadora e depois do curso, claro
que eu passei a ser outra educadora, com visdo a inclusdo (Entrevista-professora
2);

Antes de fazer o curso eu tinha um leve conhecimento, apds o curso, esse leve
conhecimento se tornou mais aprofundado, hoje eu sei como trabalhar com um
aluno com necessidades educacionais especiais, forma melhor de inclui-los
(Entrevista-professora 5);

Aprendi no curso. Lembro-me muito bem de uma aula que tive, onde a professora
apresentou varios materiais de suporte de facil fabricacdo para facilitar a pratica
de ambos, e isso que fago sempre com meus alunos (Entrevista-professora 9);

Com certeza eu aprendi essa pratica no curso. Foi através das experiéncias, e
exemplos dos professores que fui adquirindo essa nova visdo, como também
através dos conteudos e pesquisas (Entrevista-professora 10);
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O curso de especializagdo em Educacéo Inclusiva me favoreceu bastante essa
prética inclusiva, e também um olhar mais criterioso, porque quando vocé faz o
curso vocé tem a oportunidade de estudar cada necessidade, dificuldade, doencga,
vocé tem o olhar mais sensivel do que as outras pessoas que nao tiveram essa
oportunidade ou que ndo buscaram (Entrevista-professora 1);

Aprendi algumas orientagbes, até mesmo na adaptagdo do curriculo, mas o que
pesa mesmo é a questao da necessidade diaria, aquilo que vocé precisa naquele
momento, entdo vocé tem que ser professor, naquela hora vocé esta com
problema entdo vamos ver como que resolve aquele problema (Entrevista-
professora 6);

Com certeza eu aprendi essa pratica no curso de especializagdo em Educagdo
Inclusiva, antes eu me sentia de maos atadas sem saber o que fazer com medo
de deixa-los participar pensando que lhes poderia acontecer alguma coisa. Eles
eram tratados como crianc¢as. No recreio sempre ficava perto dele para que nada
Ihe acontecesse. Isso era uma tortura tanto pra eles como para nés professores
(Entrevista-professora 7).

Nas falas ora reproduzidas, notamos que as professoras conseguem justificar
suas praticas, com suporte nos conhecimentos adquiridos pelo curso, o que configura um
amalgama da relagdo teoria-pratica, onde os desafios do cotidiano se constituem na
referéncia da significagdo da teoria (LIBANEO, 2012), de modo a ultrapassar a visdo de
considerar uma pratica apenas intuitiva. Portanto, essa concepcao de saber envolve o
saber-fazer, e ainda o saber justificar o que se faz. Portanto, percebemos que o professor é
capaz de pensar sobre a sua pratica, ultrapassando a ideia de submissao da reflexdo da
pratica no imediato. Eleobserva sua pratica, medita a respeito das necessidades
apresentadas e volta-se para si mesmo com uma analise franca e, acima de tudo,

construtiva de sua pratica, para que assim de fato possa buscar uma possivel melhoria.

Isso significa que o docente se torna capaz de articular teoria e pratica, levando-
0 a pensar o proprio fazer no sentido de encontrar novos caminhos e instrumentos de agao.
Esse movimento se configura no que Schoén (2000) chamou de reflexao-agao-reflexdo. E
essa reflexdo designa uma agéo que favorece a retomada do que sera praticado, foi ou esta
sendo, a fim de proporcionar a retrospectiva da atividade realizada em um momento que
privilegia a formulagéo de novos conceitos, ideias e olhares, com o objetivo de corrigir o que

for necessario ou reforcar as acdes que deram certo e que, portanto, devem ser repetidas.

Dando continuidade aos relatos, a entrevistada 8, assim como as outras ha
pouco mencionadas, reconhece a contribuicdo do curso para o desenvolvimento de suas

acgodes inclusivas, porém acrescenta também a questao da histéria pessoal de cada um:

Essa pratica tem muito do curso, mas também da trajetéria pessoal. Podem
existir profissionais que fazem mais do que eu fago, sem ter feito o curso,
por conta de ter exemplos em casa, na familia e ja tem uma sensibilidade,
desejo de fazer diferente. Assim como eu penso que tém profissionais que
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se recusam totalmente, apesar de ter tantos conhecimentos, quando também
nao tem sensibilidade. Essa semana mesmo eu tive um momento de desespero,
porque eu soube que uma professora em outra escola estava se queixando de um
aluno especial, pois a professora reclama o tempo todo que nao tem condigées,
que ndo é para a crianga esta ali na sala de aula com as outras criangas, que é
impossivel dar uma aula. Entdo eu vejo que ndo ha sensibilidade para importancia
da inclusdo. E arduo o trabalho, ndo estou dizendo que é facil, muitas vezes eu
me sinto cansada, vem um desespero quando vejo que ndo estou conseguindo
passar o conteudo para a aluna especial, mas ai o processo é lento. Uma coisa é
vocé se cansar e outra é se desestimular. Mas desacreditar e simplesmente, achar
impossivel a incluséo, isso ¢é inaceitavel (Entrevista-professora 8).

A fala desta professora é representativa de que a acido docente ndo se
desvincula da trajetéria individual, pessoal, havendo apropriacdo das experiéncias,
configuradas também em sensibilidade para o campo profissional. Contribuindo com esse
pensamento, Novoa (1992, p. 25) argumenta que “[...] reencontrar espagos de interagao
entre as dimensdes pessoas e profissionais, permitindo aos professores apropriar-se dos
seus processos de formacdo e dar-lhes um sentido no quadro das suas histérias de vida”.
Portanto, esses saberes sédo provenientes de fontes diversas que se constituirdo no fazer

pedagdgico, permitindo redesenhar caminhos para uma melhor pratica.

Assim, levando em conta os achados, podemos perceber que a formacgao
advinda do Curso de especializagdo em Educacao Inclusiva permitiu para as docentes
investigadas tanto um aprofundamento tedrico das agdes como a possibilidade de
(re)construgdo das praticas pedagogicas. Desse modo, enfatizamos ainda que essa
experiéncia formativa trouxe para as professoras 1, 2, 5, 6, 7, 9 e 10 a adogao de uma
postura reflexiva, que pode contribuir para contextualizar e transformar, ndo sé o ensino,
mas também o contexto educativo de que fazem parte. E isso implicara contribuicées que
vao além da pratica pedagdgica. A seguir, a modo de remate, trazemos as consideragdes

finais deste ensaio académico.
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8 CONSIDERAGOES FINAIS

O trabalho de construcao deste estudo foi algo desafiante, que possibilitou um
aprendizado significativo no desenvolvimento de habilidades como pesquisadora iniciante. A
relagdo com a tematica investigada fez com que o seu desenvolvimento fosse, também,
muito prazeroso e gratificante. Nao podemos, contudo, nos esquecer de mencionar os
caminhos sugeridos e as adequagdes propostas por nossa orientadora, que proporcionaram
subsidios fundamentais para o desenvolvimento e desenho final desta pesquisa. O exame
de qualificagdo também foi de grande importancia nesse processo de aprendizagem, pois
pudemos ampliar os conhecimentos tedricos e definir melhor os aspectos metodoldgicos, o
que contribuiu para iniciarmos com maior clareza e rigor o trabalho em campo e

posteriormente as analises e as conclusdes as quais chegamos.

Recordamos que este estudo buscou confirmar (ou refutar) duas hipéteses: a
primeira tinha como pressuposto o fato de que, por meio da formagdo em cursos de
formacéao continuada, Lato Sensu (especializacdo), em educacéo inclusiva, o professor teria
melhores condigcbes de desenvolver praticas inclusivas. A segunda hipdtese buscou
confirmar ou refutar se essa formacgao seria uma possibilidade de caminho empreendido
pelas formandas ou uma estratégia utilizada por docentes que ao concluirem sua graduagao

nao se sentem preparados para lidar com os alunos com NEE.

Em razdo desses pressupostos/hipéteses aventados, ainda suscitamos um
ponto importante: quais as contribuigbes da formagdo continuada Lato Sensu
(especializagado) em educacgao inclusiva para as praticas pedagodgicas de professores que
atuam na escola regular? E uma pergunta que consideramos norteadora deste trabalho.
Discutir tal processo implicou inicialmente diagnosticar o cenario de cursos de formagéao
continuada, Lato Sensu, nas instituicdes publicas do ensino superior de Fortaleza, tendo
verificado que, dos seis cursos ofertados na UFC e UECE, somente dois estavam em

funcionamento.

De maneira mais especifica, investigamos mais profundamente um curso, no
qual identificamos o perfil de alunos/professores que buscam e o realizam; conhecemos as
praticas pedagdgicas inclusivas desenvolvidas por estes alunos/professores antes e apds a
realizacao desse curso; e identificamos junto aos alunos/professores os fatores que

interferem, facilitam e/ou dificultam na realizagdo destas praticas inclusivas.

Outro aspecto relevante de nosso estudo foi o delineamento quanto ao perfil de

alunos/professores que buscam e realizam o curso. Verificamos que uma parcela
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significativa de sujeitos é de professores em escolas publicas e particulares, ja que dos 319
(100%) sujeitos matriculados nas sete turmas, 200 (62%) deles atuavam no magistério e,
dos 163 (100%) concludentes das sete turmas, 109 (67%) também atuavam no magistério.
Isto confirma a segunda hipotese trazida por nés de que a busca por formagéo continuada
com vistas a educacao inclusiva seria um dos caminhos ou estratégias utilizadas pelos
professores que terminam a graduagao e nao se sentem preparados para lidar com os

alunos com NEE.

Para sermos mais incisiva em relagao ao quesito ‘ndo se sentirem preparados’,
averiguamos por meio das falas das dez professoras entrevistadas que oito (80%) docentes
foram motivadas a realizar o curso pelo fato de se sentirem despreparadas ante a
possibilidade de receber um aluno com necessidades especiais em sua sala de aula e duas
(20%) professoras buscaram realizar o curso em decorréncia de terem tido o primeiro
contato com o aluno especial, o que possibilitou a ansia por mais conhecimento, uma vez

que também a propria instituicdo a que eram vinculadas fazia esta exigéncia.

Nesse sentido, nossa investigacdo revelou que a formacdao em nivel de
especializagdo se apresentou como condi¢do sine qua non para a atuagcdo dessas docentes
no processo de ensino-aprendizagem de alunos com NEE, visto que oito (80%) delas
haviam terminado o curso de graduacdo antes de 2005, quando ainda os conteudos do
curso de graduacdo nao contemplavam os conhecimentos relacionados a educagdo

inclusiva.

Ao conhecer as praticas pedagodgicas desenvolvidas pelas professoras antes do
curso de especializagdo, ndo causou estranheza constatar que seis (60%) professoras
desenvolviam, conscientes ou ndo, mecanismos estruturais de exclusao; no entanto, apés a
realizagéo do curso de especializagao, ficou explicito nas falas de oito (80%) docentes que a
reconstrugcdo de suas praticas pedagogicas procedeu das contribuigcdes sucedidas no curso,
possibilitando maior habilidade para reverem as praticas por via de novos referenciais
pedagdgicos da inclusdo. Somente duas (20%) docentes (professoras 3 e 8) delegaram tal
crédito as suas experiéncias docentes, e também nutriam uma expectativa maior no que diz
respeito a formacgédo para atuar na perspectiva inclusiva, ja que tinham conhecimentos

advindos das experiéncias. Sendo assim, o curso nao acrescentou muito para elas.

Constatamos também que as dez (100%) professoras entrevistadas afirmaram
desenvolver agdes inclusivas no cotidiano de suas atividades escolares, sendo confirmado
também esse discurso na pratica das duas docentes (professoras 1 e 2) observadas.

Concluimos, com base nos dados e na observagao, que a formagado continuada dessas
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professoras investigadas estava contextualizada ao seu ambiente de trabalho, colaborando
para o aprofundamento tedrico de suas agbes. Comprovamos ainda, que o0 curso trouxe
para sete (70%) docentes (professoras 1, 2, 5, 6, 7, 9 e 10) a adogdo de uma postura
reflexiva, uma vez que elas passaram a questionar a propria pratica. Acreditamos que a
ideia de reflexividade contribui para contextualizar e transformar ndo s6 o ensino, mas
também o contexto educativo de que fazem parte estas docentes. Esse entendimento
implica contribuicbes que vao além da pratica pedagodgica, configurando melhor atuagao do
professor. Tais comprovacdes nos levam a afirmar que nossa primeira hipétese também foi

confirmada.

Constatamos ainda, neste estudo, fatores problematizados pelas docentes
atuantes na escola regular, fatores que em parte comprometem e refletem significativamente
na realizagcdo das praticas inclusivas. Dentre eles, apontados pelas professoras
entrevistadas, assinalamos que uma (10%) delas ressaltou a falta de estrutura fisica das
escolas e outra (n=1, 10%) apontou o fato de os alunos com NEE nao terem diagndsticos,
enquanto quatro (40%) destacaram o desconhecimento do significado de inclusdo por parte
de alguns profissionais da escola. As demais professoras (n=4, 40%) optaram por destacar
as dificuldades e facilidades desse processo inclusivo, como dificuldades conforme a
seguinte inferéncia: trés (30%) professoras apontaram a auséncia da familia e uma (10%)
destacou o numero elevado de estudantes por classe. Quanto as facilidades apontadas, o
quadro € assim mostrado: uma (10%) docente considerou as atitudes dos alunos como fator
de motivagdo para o desenvolvimento de suas praticas, duas (20%) destacaram a
cooperagao entre a coordenagao e o professor, € uma (10%) ressaltou a importancia da

participacdo da familia.

Em face aos fatores que interferem, bem como das dificuldades e facilidades
mencionadas pelas professoras, para a inclusdo dos alunos na escola regular, percebemos
por meio das falas que a falta de estrutura fisica, auséncia da familia e numero elevado de
alunos em sala de aula n&o repercutem com exclusividade no ensino aos alunos com NEE,
mas de praticamente todos os alunos das escolas brasileiras. Sao problemas existentes ha
varias décadas na estrutura educacional do Pais. Nesse sentido, a inclusdo desses alunos
em salas comuns é claro, contribui ainda mais para gerar novas circunstancias e desafios
aos alunos, as escolas e aos professores, que tendem a se somar com as dificuldades do
sistema atual, e, por conseguinte, ratificamos a ideia de que profundas modificagdes devem
ser realizadas a fim de melhorar a qualidade da educacao, seja para alunos com ou sem

deficiéncia.
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Como consideracgdes finais, podemos inferir que, o estudo traz a contribuicdo
para abrir um debate acerca da educacéo inclusiva e ao mesmo tempo inclui nas discussdes
a questdo da necessidade dos gestores educacionais participarem mais ativamente nas
mudancas e transformacdes ocorridas no ambito escolar, de modo que o processo de
inclusdo ndao melhore somente em termos de matriculas efetivadas nas escolas, mas
também na adequacdo das condi¢cdes de ensino de qualidade para todos os alunos,

inclusive os com NEE.

A necessidade crescente de pensar em uma educagido permanente para 0s
professores é condicdo sine qua non para o éxito das praticas inclusivas, em decorréncia
principalmente, da velocidade das mudangas ocorrentes na sociedade, exigindo
profissionais mais habilitados para o exercicio da profissdo. Ha muito que avancar em
relacdo a formacao de professores, uma vez que ao falar de inclusdo escolar e na
competéncia docente para atuar com as necessidades educacionais especiais dos alunos,
isto pressupbde o questionamento do sistema educacional, desde o processo de formagao
até a estrutura e organizacio da escola para receber os alunos com NEE; ainda nao é uma
realidade nas escolas, muito embora os curriculos a partir do ano de 2005 ja incluissem
conteudos e disciplinas na graduagao de professores para atuar na incluséo de alunos com
alunos com NEE na escola regular. Essa constatagdo nos leva a pensar na organizagao
desses cursos de graduagao e também de pods-graduagao da universidade. A reflexividade
€ uma dimensao constante nessa formacao para inclusdo? Por meio do suporte da reflexao
o professor melhora sua pratica, investigando os problemas decorrentes e buscando

solugdes?

Com os achados da nossa pesquisa e 0s novos questionamentos expostos ha
pouco, acreditamos numa formacao realizada de forma diferente, com espacgos para a
reflexdo critica, renovagdo epistemolégica do pensamento e da agdo, que possa ser
articulada com base na teoria e na pratica. Isso implica um continuum, que vai além da
presenca de professores em cursos que visem a mudar sua agao no pProcesso ensino-
aprendizagem, pois o professor reflete sobre a sua pratica, para que compreenda suas
crengas em relagao ao processo também inclusivo e se torne um professor/pesquisador de

sua agao, buscando aprimorar o ensino.

Como iniciativa posterior a esta investigacdo, pretendemos socializar os
resultados deste estudo nas escolas pesquisadas; e temos a pretensido de publica-los em
artigos de periodicos e também em eventos cientificos para contribuir no aprofundamento de
estudos cientificos e nas discursdes na area da formagao de professores, inclusao e pratica

pedagodgica.
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APENDICE A

INSTRUMENTO: ROTEIRO DA ENTREVISTA

1. Formacao no Curso de Especializagdo em Educacgao Inclusiva

1.1 Qual o significado de inclusdo? Educacao Inclusiva?

1.2 O que Ihe motivou a fazer o curso?

1.3 Quais foram as suas experiéncias mais marcantes no curso relacionado ao seu
aprendizado para atuar com alunos com necessidades especiais? Cite-as.

2. Pratica pedagdgica

2.1 A pesquisa trata das contribuicbes de uma formacido continuada em educacgdo
inclusiva no ambito de curso Lato Sensu para as praticas pedagdgicas dos
professores da escola regular. Vocé teve alguma experiéncia com alunos com
necessidades educacionais especiais, antes da realizacdo do curso? Que
experiéncias foram estas? Conte-nos como era a sua pratica pedagdgica?

2.2 Gostaria que vocé falasse como € a sua pratica pedagdgica com alunos com
necessidades educacionais especiais?

2.3 Vocé considera que desenvolve agdes inclusivas na sua sala de aula? Dé dois ou
trés exemplos?

2.4 Vocé considera que aprendeu essa pratica no curso de especializagdo em Educagéao
Inclusiva? Justifique.

3. Facilidades e dificuldades

3.1 Quais os fatores que interferem na realizacédo de sua pratica pedagdgica (acoes
inclusivas) em seu ambiente de trabalho?

3.2 Que solugdes vocé apontaria para essas dificuldades? O que tem feito?
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INSTRUMENTO: ROTEIRO DE OBSERVAGCAO

OBSERVAGAO DA PRATICA

1. IDENTIFICAGAO

. Data da Observacéao
. Local:

. Professor:

. Alunos

. Observacéao n°
. Assunto / conteudo trabalhado

. Objetivo do atendimento ministrado (perguntar ao professor no final da aula)

I N QG §
NOOA,OWN =

1.8. Duragao da aula

2. OBSERVAGOES GERAIS (registro de aspectos que considere relevante a analise do objeto de
estudo ocorrido entre a chegada do pesquisador ao local e o inicio da
aula).

3. REGISTROS DA AGAO DOCENTE EM SITUAGAO DE AULA
3.1. Horario de aula

Inicio Término

3.2 Descreva o espaco fisico da sala de aula

3.3 Descreva o aluno (ou alunos).

3.4 Descreva as estratégias e os recursos didaticos utilizados na aula.

3.5 Descreva situagdes:
3.5.1 Situagdes em que fica evidente o incentivo a inclusdo por meio das atividades desenvolvidas
pela professora

3.5.4 Situacbes em que o professor demonstre seguranga para trabalhar com alunos com
necessidades educacionais especiais.

4. APOS A OBSERVAGAO, REGISTRE SUAS IMPRESSOES E INTERPRETAGOES GERAIS
4.1 A aula
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4.2 As posturas e agdes que podem indicar as contribuicdes da formagdo continuada em Educagao
Inclusiva recebida no curso para este professor.

4.3 A motivacao dos alunos nas atividades propostas.

4.4. Quais as condigbes oferecidas para que este professor consiga desenvolver agdes inclusivas em
sala de aula?
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APENDICE C

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA-UECE

PESQUISA: A FORMAGAO CONTINUADA DO DOCENTE PARA ATUAR
NA PERSPECTIVA DA INCLUSAO: A BUSCA DE CONTRIBUICOES PARA
AS PRATICAS PEDAGOGICAS DOS PROFESSORES DA ESCOLA
REGULAR

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

O (A) Sr. (a) esta sendo convidado (a) a participar da pesquisa “A formagao continuada do
docente para atuar na perspectiva da inclusdao: a busca de contribuicbes para as praticas
pedagodgicas dos professores da escola regular’, que tem como objetivo analisar as contribuicdes
de uma formacgéao continuada em educacgao inclusiva no ambito de curso Lato Sensu para as praticas
pedagodgicas dos professores da escola regular. Pedimos sua colaboragdo nesta pesquisa, ao
participar de uma entrevista e, posteriormente, uma observagao, cujo conteudo sera gravado.

Garantimos que a pesquisa nao trara nenhuma forma de prejuizo, dano ou transtorno para
aqueles que participarem. Todas as informagdes obtidas nesse estudo serdo mantidas em sigilo e
sua identidade nao sera revelada. Vale ressaltar que sua participagcédo é voluntaria, e o (a) Sr. (a)
podera a qualquer momento deixar de participar deste, sem qualquer prejuizo ou dano para o sujeito.
Comprometemo-nos a utilizar os dados coletados somente para pesquisa e os resultados poderao
ser veiculados através de artigos cientificos e revistas especializadas e/ou encontros cientificos e
congressos, sempre resguardando sua identificagao.

Todos os participantes poderao receber quaisquer esclarecimentos acerca da pesquisa e,
ressaltando novamente, terdo liberdade para nao participar quando assim acharem mais conveniente.
Informamos também que ndo havera divulgagdo personalizada das informagdes, que vocé néao
recebera qualquer espécie de reembolso ou gratificagdo pela participagdo neste estudo e que tera o
direito a uma via do Termo de Consentimento Livre e Esclarecido. Se necessario, pode entrar em
contato com a responsavel pela pesquisa, a mestranda Camila Almada Nunes, pelo telefone (85)
86580529 ou e-mail: camilalmada@hotmail.com; e com a orientadora Professora Doutora Silvia Maria
Nébrega-Therrien pelo telefone (85) 31019809 ou email silnth@terra.com.br.

O Comité de Etica da UECE encontra-se disponivel para esclarecimento pelo telefone: (85)
3101.9890; Endereco Av. Parajana,1700 — Campus do Itaperi —Fortaleza (CE) ou pelo e-mail:
cep@uece.br

Este termo esta elaborado em duas vias, sendo uma para o sujeito participante da pesquisa e
outro para o arquivo do pesquisador.

Eu, , tendo sido
esclarecido (a) a respeito da pesquisa, aceito participar da mesma.

Fortaleza, __ de de 2013.

Assinatura do (a) participante

Assinatura da pesquisadora
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ANEXO A

DECLARAGAO DE REVISAO GRAMATICAL E ESTILISTICA

. -
' AcapEMIia CEARENSE
DA LINGUA PORTUGUESA
DvVLCISONAM ET CANORAM LINGVAM CANO
Declara-se, para constituir prova junto ao (a) Mﬁs"‘/’r& A—quém( o em Caou “\49};
do (da)L) e :
que, por intermédio do académico titular infra-assinado, foi procedida a corregao gramatical e estilistica
do (da) A\‘Séﬁm?ﬁvﬁ,;ﬁ intitulado (da) A Feampe s ConTinvass bo Decc v1s

]

Vaon Ao sa na Ponse, pe huciysas ..,

da autoria de Caraing Anmass NURLS

orientado (a) pelo (a) Srrvia Matia K, Tgealgh (bﬂﬂ)

razio por que se firma a presente, a fim de que surta os efeitos legais, nos termos do novo Acordo Orto-

gréﬁco Luséfono, vigente desde 01.01.2009.

Prot. Joao VIANNEY Campos de MESQUITA
Académico Titular da Cadeira nimero 37 da ACLDP.
Escritor e docente Adjunto IV da Universidade Federal do Ceard
Reg. Prof. MTEO00489]P.




