





























































































































































































































































































































































































































































































































tais como: modo prescrito de ensinar, focando nas regras e procedimentos, com base
numa visao utilitarista; tem um ensino com énfase nos conceitos e na logica dos
procedimentos matematicos, dentro de uma visdo platdnica; e um ensino que se volta
para processos gerativos da matematica, com forte énfase na solucao de problemas,
sendo esse professor apenas um instrutor, 0 sujeito ativo e o aluno, o passivo, em
que a pratica é embasada pela transmissao de conhecimento, pela mecanizacéo,
repeticdo e memorizacao.

Desconstruir essa visdo do ensino de matematica € uma tarefa que demanda
tempo e esforgo da formacéo inicial. Inicialmente é preciso ter um novo olhar para os
saberes necessarios ao docente. Esse repertorio precisa conter:

« Saberes de contetido matematico. E impossivel ensinar aquilo sobre o que nado
se tem um dominio conceitual,

= Saberes pedagdgicos dos contelidos mateméticos. E necessario saber,
por exemplo, como trabalhar com os contelddos matematicos de diferentes
campos: aritmética, grandezas e medidas, espaco e forma ou tratamento da
informac&o. Saber como relacionar esses diferentes campos entre si e com
outras disciplinas, bem como criar ambientes favoraveis a aprendizagem dos
alunos;

- Saberes curriculares. E importante ter claro quais recursos podem ser
utilizados, quais materiais estdo disponiveis e onde encontra-los; ter
conhecimento e compreenséo de documentos curriculares; e, principalmente,
ser uma consumidora critica desses materiais, em especial, do livro didatico.
(NACARATO; MENGALLI; PASSOS, 2011, p.35-36).

E ideal que esse repertorio de saberes seja construido na formacéo inicial desse
profissional, pois com esses saberes, a pratica € tomada como ponto de partida de

reflexao e problematizacéo.

6 | JOGOS MATEMATICOS

Falar sobre a importancia do jogo no processo de ensino e aprendizagem, parece
ser ja algo tdo debatido. Se engana, pois na area da matematica o jogo utilizado como
uma estratégia de ensino ainda estad em construcao e é carente de préaticas assim.

Diversos autores irdo discutir sobre o jogo, mas no campo da matematica a
grande referéncia € Constance Kamii. Um dos interesses que Kamii (2002) revelou
desde o inicio da sua carreira foi sobre o uso de jogos em educagao, em especial
no ensino da matematica. Sua visdo € constituida ao encontro de ideias de Piaget
e propde assim, a substituicdo dos exercicios muito usados no Ensino Fundamental,
especialmente na aritmética, por jogos cuidadosamente selecionados e testados, e
devagar vai construindo um curriculo para a aritmética nos trés primeiros anos baseado
em jogos de tabuleiro, de cartas, sempre em grupos, para estimular a interacdo e a
relacdo das ideias.

Seus principios estdo no que Piaget ja havia chamado a atencdo, ou seja, a
relevancia do jogo como Uteis na consolidacdo de conhecimentos. Por meio deles, a
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crianca pode praticar conhecimentos recentemente adquiridos (assimilacéo) e, dessa
forma, cumpre-se o processo de equilibracao (KAMII, 1999).

Outro autor de grande relevancia para Kamii (1999) é Vygotsky, pois discorre
sobre o jogo de forma diferente. Para ele, de forma especial no periodo pré-escolar, o
jogo estimula a zona de desenvolvimento proximal, ficando a crianca mais receptiva
ao novo e capaz de desenvolver novos conhecimentos enquanto joga. Assim, 0 jogo
permite o desenvolvimento de novos conhecimentos ou capacidades no seu decurso.

Amatematica esta presente na vida das criancas, em jogos e brincadeiras, e assim
conseguem aprender a comparar quantidades, a operar com elas, fazer percursos,
observar formas de objetos, entre outros. Entdo por que néo explorar e aproveitar
essas situacdes como ponto de partida para aprendizagens. No entanto, é importante
que o jogo conduza a crianga a construcao de conhecimento matematico e, para isso,
€ essencial a intervencao do professor e planejamento da atividade (SABINO, 2010).

Os jogos no ensino da Mateméatica estimulam n&o s6 o desenvolvimento do
raciocinio ldégico-matematico, bem como propiciam a interacdo entre diferentes
formas de pensar. Visto isso, 0 jogo permite ao discente vivenciar experiéncias com
caracteristicas sociais e culturais, a aquisicdo de regras, o trabalho em grupo, a
expressao do imaginario e a assimilagdo de conhecimento.

Dentre suas vantagens, 0 jogo permite o desenvolvimento de estratégias, o
estabelecimento de planos, a execucéo desses planos e a avaliagdo da eficacia das
jogadas de acordo com os resultados obtidos, sendo muitas vezes uma situacdo auto
avaliante. Os erros durante os jogos, na grande maioria, sdo encarados de maneira
desafiante, permitindo que a crianca desenvolva sua iniciativa, a autoconfianca e a
autonomia, podendo eles ser revistos de forma natural durante as jogadas, sem deixar
marcas negativas, propiciando novas tentativas (SABINO, 2010).

O ensino da Matematica € dirigido em duas direces abrangentes: o sentido social
e o0 sentido matematico da aprendizagem. No sentido social, esta a situacao de ensinar
e aprender que é norteada pela satisfacao que o sujeito sente em usar a ciéncia para
seu ajustamento ao meio, suavizando suas lutas, resolvendo problemas. O objetivo
social vem estimular a capacidade inventiva do discente, pois aguca a curiosidade,
favorece o desenvolvimento das experiéncias, assegura a habilidade de aplicacdo dos
processos quantitativos dentro e fora da escola. J& em relagéo ao sentido Matematico,
se foca na aprendizagem em direcéo ao desenvolvimento de habilidades intelectuais,
destrezas e aquisicéo de habilidades especificas, que facilitam a soluc&o de problemas
e economizando tempo. E traduzido no momento que percebe-se a reacdo pronta e
eficaz do educando, ao se deparar com uma situacédo que envolva conhecimento de
contetidos e uso de habilidades desenvolvidas principalmente quando essa situacéo
seja um jogo (SABINO, 2010).

Por isso que aprender uma disciplina é encontrar seu sentido. E chegar a
entender as questdes que ela propde a respeito do mundo, 0s seus métodos e teorias,
e como essa disciplina ajuda o ser humano a se compreender e a compreender melhor
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0 meio em que vive.

Nesse caso, 0 jogo torna-se imprescindivel ao processo de ensino e aprendizagem
da matematica, pois permite, com suas atividades ladicas, que a crian¢ca encontre
motivacgéo trabalhando com a imaginacéo e a criatividade, relacionando e aproximando
o abstrato com o real tornando assim, mais facil a aprendizagem (SABINO, 2010).
Assim, o ensino da matemética se torna atraente e possivel de compreender e, como
tal, possibilita estabelecer relagdes entre o conhecimento prévio e o novo conhecimento
cientifico, observando que a matematica esta presente no cotidiano em todas as agoes,
na natureza, enfim, no que rodeia o homem.

Nesse prisma que o0 uso de jogos e curiosidades no ensino da Matematica ganham
forca e espaco, pois tem o objetivo de fazer com que as criangas e 0s adolescentes
gostem dessa disciplina, mudando a rotina da classe e despertando o interesse e 0
envolvimento com os conhecimentos especificos da area.

Portanto, a aprendizagem com estratégia de jogos, como o domind, as palavras
cruzadas, a memoria, os bingos, os tabuleiros, as situagbes de desafios com
interpretacéo de situagdes problemas, permitem que o aluno faga da aprendizagem
um processo interessante e até divertido.

Pensando assim, ndo pode-se correr o risco de ter 0 jogo como carro chefe da
pratica pedagodgica docente, lembrando que tem contetdo a ser trabalhado e explicado
oralmente, que necessita de registro por parte da crianca. O jogo sera utilizado
ocasionalmente para sanar as lacunas que se produzem na atividade escolar diaria.

Neste sentido existe trés aspectos que justificam a incorporagdo do jogo nas
aulas, sendo eles: o carater ludico, o desenvolvimento de técnicas intelectuais e a
formacao de relagdes sociais. Pois 0 ato de jogar nao é estudar diretamente, nem
trabalhar, mas jogando o aluno aprende a conhecer e compreender o mundo social
que o rodeia (SABINO, 2010).

Kamii (2002) também defende que a partir da década de 1990, se tem a chamada
tendéncia dos “manipulaveis”, que seria 0 uso de materiais manipulaveis, que tem
sua origem na crenca de que as criancas passam do concreto para o semiconcreto
e entdo para o abstrato, e esses materiais manipulaveis sdo concretos e base para o
entendimento matematico. Tanto Sabino (2010) quanto Kamii (2002) deixam expresso
a importancia do trabalho com jogos e materiais concretos no ensino da matematica.

Ja que esta se falando de jogos, apresenta-se alguns jogos que foram produzidos
na oficina do ensino da matematica em um curso de formag&o continuada. Os jogos
confeccionados envolvem logica, raciocinio espago-tempo, numeros pequenos e
numerais.
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Quadro 01- Jogos matematicos para anos iniciais

Fonte: acervo de fotografias da pesquisadora.

Esses sao alguns jogos matematicos que permitem a crianca explorar e
desenvolver seu conhecimento légico-matematico. O jogo 1 é composto por dois jogos
0 “abaco com numeros” e o outro € o “abaco da peneira”. Com os dois o professor
consegue trabalhar desde niumeros pequenos, como unidades, dezenas e centenas,
até atingir conceitos maiores, como unidade de milhdes. Em ambos, o aluno vai
manusear e codificar e decodificar os valores.
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Quadro 02- Produgéo parcial da oficina de matemética com jogos

Fonte: Imagens publicadas pela Secretaria que realizou o curso.

As duas imagens exemplificam a oficina realizada com os jogos matematicos,
em que foi confeccionado diversos materiais concretos para favorecer o processo de
ensino e aprendizagem das criancas de 1° ao 5° ano, atendendo a demanda de sua
faixa etaria e o conteudo.

E importante mencionar que cada jogo foi criado atendendo & demanda especifica
das turmas, e foi explicado também a maneira como trabalhar com 0 mesmo. Antes
de iniciar a oficina, teve-se contato direto com a proposta curricular do municipio em
questao, para amadurecer quais jogos seriam propostos a serem realizados. Antes da
oficina, teve-se uma conversa com a Secretaria Municipal de Educacao e foi atendida
uma demanda dos professores que existe ha anos.

Todos os jogos desenvolvidos na oficina sdo, como Kamii (2002) fala: privilegiam
as acoOes dos alunos, permitindo o uso de diversos e diferentes tipos de representacéao
das acdes, incentivam a autocorrecdo da acdo em caso de fracasso, permitindo a
reflexdo sobre as razbes do sucesso ou fracasso, que sado processos determinantes
da formacgao da consciéncia.

Trabalhar o ensino da matematica com jogo € possibilitar o aluno usar sua
criatividade, e ser livre para adotar procedimentos que o levem a construgéo do seu
conhecimento.

7 | CONSIDERACOES FINAIS

Com base nessa oficina foi possivel perceber e constatar a real importancia do
jogo no processo de ensino da matematica. O mesmo permite o desenvolvimento da
inteligéncia e como tal, a tomada de consciéncia.

Na construcdo do raciocinio l6gico-matemético é preciso que a crianga tenha
acesso a diferentes formas de materiais, adquirindo autonomia, liberdade e acéo para
resolver os problemas.

Em suma, o pensamento matematico é o produto da atividade mental da crianca
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e seu trabalho com o objeto, por isso que o docente precisa utilizar-se do jogo como
uma estratégia de ensino, para favorecer essa aprendizagem integral da crianca.

O jogo exige do professor uma atencdo especial para que néo se torne uma
brincadeira apenas, mas que tenha uma finalidade e que sejam respeitadas as regras
e realizado pela crianca o registro de seus célculos e hipoteses.

Além de que, o jogo permite ao docente repensar sua pratica, questionar-se
sobre a forma de conduzir o processo de construgcdo do conhecimento e conhecer
melhor os seus alunos. E importante que o professor tenha consciéncia dos objetivos
do jogo e conheca o0 material quando vai aplica-lo, para que nao se tornem uma técnica
de repeticdo, ou um mero exercicio. O jogo € um material ludico e, portanto, presume
proporcionar prazer ao aprender.

As atividades com jogos na escola contribuem para a aprendizagem significativa,
ndo mecanica, onde havera prazer na busca do conhecimento. Os alunos sentem-se
desafiados e assumem uma postura de aprendizes e pesquisadores.
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EIXO 3 - EDUCACAO INFANTIL E ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL

CONSIDERACOES FINAIS

Os escritos abordados nesta parte, em relacédo ao atendimento das criancas na
educacao infantil - “Atencéo conjunta no desenvolvimento da criangca pequena com
e sem deficiéncia visual’ e “Desafios da educacao infantil no campo” possuem um
eixo em comum: a proposicéo do atendimento aos ritos regulatorios no que concerne
a inclusédo das criancas nesta primeira etapa da educacdo basica, conforme suas
diferencas e necessidades, tendo como premissa de que a educacao infantil € um
direito de todas as criancgas.

Nesse sentido, tomando os mesmos como pontos de partida, faz-se urgente
repensar em como as instituicdes estao recebendo criancas que estdo no campo, ou
gue possuem alguma necessidade educativa especial: estes aspectos estdo sendo
discutidos na formacao inicial de professores? Ha um olhar sensivel por parte dos
educadores para estas situacbes? Ou ainda, ha o conhecimento legal acerca das
politicas publicas para que na préatica busquem-se solugcBes nos municipios que
congregam os Estados e a Unido? Estes foram apenas alguns questionamentos que
emergiram da leitura dos textos, mas que pela busca de respostas, poderao surgir
encaminhamentos em pesquisas vindouras.

O enfoque trazido para o ensino da matematica nos anos iniciais, por meios dos
textos - “Formacéao de professoras/es dos anos iniciais do ensino fundamental para o
ensino da matematica: relatos e reflexdes de uma experiéncia de formacao continuada”
e “A crianca e 0 jogo matematico nos anos iniciais” - possuem como similitude o relato
de experiéncia de formacao continuada com professores (as) que ensinam matematica
para criancas. Pode-se evidenciar que houve a preocupacao das autoras em termos
de sistematizacéo conceitual dos termos utilizados, sobretudo a reflexao sobre como
o saber disciplinar do campo matematico se relaciona ao saber pedagdgico. O jogo é
apresentado como uma ferramenta de ensino, mas que necessita estar situada quanto
ao que se ensina (conteudo) e como se ensina algo a alguém (forma).

Pensar, portanto, nas relagcbes que se estabelecem no processo de ensino e
aprendizado, quanto a relagdo teoria e pratica € algo ainda a ser aprofundado na
formacao inicial e continuada de docentes. Dessa maneira, pode-se sintetizar que, o
contetdo sem ser contextualizado e instrumentalizado pelo (a) professor (a) esvazia-
se de sentido e perde sua finalidade no ambito da formacao humana.

Sandra Regina Gardacho Pietrobon
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EIXO 4 - INCLUSAO

APRESENTACAO

A mesa foi composta por quatro professores de diferentes instituices, os quais,
em suas pesquisas, discutem e pesquisam sobre formacdo docente na area de
incluséao.

O artigo da professora Karina Soledad Maldonado Molina, “Atendimento
Educacional Especializado: Demandas para a Formacao de Professores”, o objetivo
foi o mapeamento e avaliagao do atendimento educacional especializado oferecido a
alunos publico-alvo da educacéao especial, como eixo da investigacao a formacéo de
professores.

A autoras Carolina Paioli Tavares e Eliane Mauerberg-deCastro, “Formacéo
Docente na Area da Inclusdo”, o objetivo destacado foi o contexto de vida modificou
a qualidade de vida desses individuos e como a formacao por meio das atualizacées
dos curriculos da educacao fisica aparelhou os docentes para esse novo desafio.

Os autores Elsa Midori Shimazaki, Renilson José Menegassi e Liliana Yukie
Hayakawa, “A Formacéao de Professores para a Incluséo”, com o objetivo de apresentar
reflexdes pontuais sobre a formacao do professor para a efetivagcdo do processo de
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais em rede regular de
ensino.

E o artigo “Politicas Publicas de Inclusdo Educacional e os Desafios frente a
Formacgao Docente”, dos professores Eliziane Manosso Streichen, Gilmar de Carvalho
Cruz e Cibele Krause-Lemke, o objetivo foi discutir a inclusdo educacional, delineando
as contradicdes presentes, seja de ordem pedagdgica, politica ou social das trés
principais partes envolvidas nesse processo MEC, docentes e discentes.

Juliane Retko Urban
Damaris Beraldi Godoy Leite
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CAPITULO 13

ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO:
DEMANDAS PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

Karina Soledad Maldonado Molina
Universidade de S&o Paulo — Faculdade de
Educacéo — Departamento de Metodologia do
Ensino e Educacdo Comparada

Sé&o Paulo — Capital

Financiamento Fapesp

RESUMO: A pesquisa que deu origem a
este texto teve como objetivo o mapeamento
e avaliagdo do atendimento educacional
especializado oferecido a alunos publico-
alvo da educacao especial, tendo como um
dos eixos da investigacdo a formacdo dos
professores. Serdao apresentados os resultados
coletados por meio de entrevistas com
professores regentes de SAAI. As entrevistas
foram analisadas por meio de andlise de
contetdo a partir de categorias resultantes da
articulagéo dos roteiros de entrevistas, com 0s
dados quantitativos. As categorias de andlise
das entrevistas com as professoras regentes
de SAAI foram: faixa etaria, formacgéao, tempo
de experiéncia, inicio na educacdo especial,
entrada na SAAI, relacao professor regentes de
SAAI e professores da classe comum, contato
com a familia, concepcéo de AEE e praticas
pedagdgicas. As categorias que subsidiaram
a analise das entrevistas com os professores
da classe comum foram: faixa etéria, formacao,
experiéncia profissional, conceito AEE e relagao
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entre professora especialista e professor da
classe comum. Os resultados mostram que a
formacdo para a area da educacédo especial
ocorre via de regra nos espacos de formacéo
continuada, seja por interesse individual ou
oferecida pelas redes de ensino. A articulacéo
entre o trabalho da especialista e do professor
gue deveria ser capacitado ainda é um grande
desafio.

PALAVRAS-CHAVE: Atendimento Educacional
Especializado, Educacdo Especial, Educacéo
Inclusiva, Formacao de Professores, Pratica
Pedagdgica

INTRODUCAO

Este texto tem como objetivo apresentar
0s resultados parciais de uma pesquisa
a respeito do Atendimento Educacional
Especializado — AEE, esses resultados dizem
respeito a formacéao de professores que atuam
em sala de recursos multifuncionais, como
especialistas e professores de classe comum.
Tendo como base tedrica autores tais como
Mazzotta (1982;1996) e Jannuzzi (2004), que
nos auxiliam a compreender a historia da
Educacédo Especial em nosso pais, a partir de
um olhar legal e pedagogico. Rodrigues (2006)
e Mendes (2006) que vém discutindo a questao
da Educacao Inclusiva enquanto paradigma de
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educacéao, e Prieto (2006) e Prieto et al (2010) que investiga o funcionamento da
politica municipal em Sao Paulo.

O conceito de educacgao especial, proposto por Mazzotta (1982, p. 10), representa
de forma objetiva a posicéo tedrica aqui assumida:

A Educacdo Especial estd baseada na necessidade de proporcionar a igualdade
de oportunidades, mediante a diversificacdo dos servicos educacionais, de modo a

atender as diferencas individuais dos alunos por mais acentuadas que elas sejam.

Em sua histéria a educacdo especial, tanto no Brasil quanto em outros
paises, vivenciou diferentes modelos: segregacéo, integragdo e inclusdo. A diviséo
dos conceitos por periodo histérico ndo é rigida. (JANUZZI, 2004, PRIETO, 2006,
CARVALHO, 2004, MAZZOTTA, 1996). Para alguns, dentre eles Prieto (2006) e
Carvalho (2004), por mais que estejamos atualmente sob o modelo da incluséo ou
da educacao inclusiva, muitas das ac¢des presentes nas escolas se configuram como
integracdo. Os conceitos ndo séo excludentes nem definitivamente ultrapassados pela
modernidade do novo conceito.

Ao discutir historicamente os termos utilizados para definir os deficientes Jannuzzi
(2004) escreve que na historia da educacao das criancas deficientes foram utilizados
diferentes termos, os quais temporariamente tinham amortecida a sua pejoratividade e
desrespeito, as quais retornavam aos termos rapidamente. Expressando os valores e
normas que a sociedade lhes impunha: falta, exclusdo, atraso nos atributos humanos,
imutabilidade, incapacidade, dentre outros.

Para contextualizar a definicdo do AEE para o publico-alvo da educacéo especial,
considera-se necessario retomar de forma breve os modelos que tem norteado essa
modalidade de educacéo, a partir da legislacéo vigente, principalmente porque, como
foi apontado anteriormente, esses modelos nao foram suplantados pelos novos.

O marco temporal assumido é a entrada desses alunos nos processos de
escolarizacao, a educacgéo dos estudantes com deficiéncia ficou sob responsabilidade
de instituicdbes n&do governamentais sem fins lucrativos, durante anos, via de regra,
formadas por pais de pessoas com deficiéncia que buscavam o atendimento escolar
para seus filhos.

Diversos autores, dentre eles Mendes (2006), Mantoan (2001;2003), Carvalho
(2010) aintegracao teve como mérito inserir o aluno com deficiéncia na sociedade, desde
que este estivesse de alguma forma, capacitado a superar barreiras arquiteténicas,
pedagdgicas e atitudinais nela existentes. Ou seja, era uma via de mao unica, pois a
responsabilidade de adequacao seria unicamente da parte da pessoa com deficiéncia,
enquanto que para recebé-la ndo caberia nenhuma modificagdo significativa quanto
ao cotidiano da sociedade.

Na Leide Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 define-se a Educacéo Especial
como:
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Art. 58. Entende-se por educacao especial, para os efeitos desta Lei, a modalidade
de educacéo escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino,
para educandos com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotacéo.

§ 1° Havera, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacao especial.

§ 2° O atendimento educacional sera feito em classes, escolas ou servicos
especializados, sempre que, em funcédo das condicées especificas dos alunos,
ndo for possivel a sua integracéo nas classes comuns de ensino regular.

§ 3° A oferta de educacdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio
na faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacao infantil. (BRASIL, 1996 -
Redacado dada pela Lei n® 12.796, de 2013)

A inclusao escolar € definida quando se prop6e o atendimento em rede regular
de ensino em classe comum, nas Diretrizes Nacionais para a Educacéo Especial
promulgadas na Resolugdo CNE/CEB n° 2 de 11 de setembro de 2001, consta que
faz-se necessario:

- Infraestrutura e acessibilidade;

- Incluir na proposta pedagégica da escola a educacgao especial no que se refere
ao curriculo e terminalidade;

- Niveis de atendimento da educacao especial, iniciando-se na educacao infantil;
institui a existéncia de servi¢os especializados para atendimento aos alunos;

- Que as caracteristicas biopsicossociais sirvam como base para a elaboracdo
de critérios éticos, politicos e estéticos; a formacao dos professores especialistas para
atuar na area.

A Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacao Inclusiva
promulgada em 2008 esta marcada por diferentes documentos internacionais,
dentre os quais destacam-se: Declaracdo Mundial da Educacéo para Todos (1990),
Declaracao de Salamanca (1994), Declaracao Internacional de Montreal sobre Incluséo
e Declaracao de Sapporo (2002).

Os movimentos para a construcdo de uma escola mais democratica e menos
excludente comecaram na década de 70, por meio de muitos movimentos sociais, 0S
quais se opunham aos modelos de segregacédo da época. Na década de 1980 temos
principios de normalizagao e integracdo. Naquela época, o Brasil passou a fazer parte
das discussoes, incorporando em seus dispositivos legais as garantias de atendimento
as pessoas com deficiéncia.

Outros movimentos internacionais travaram novas discussoes e foram de grande
importancia, como a Conferéncia Mundial de Educacao Especial: acesso e qualidade
(1994), que ocorreu na Espanha e embasou a formulacao de importantes documentos,
como a Declaragao de Salamanca, que tem como principio norteador a afirmacao de
que:

Todas as escolas devem acomodar todas as criangas independentemente de suas
condic¢des fisicas, intelectuais, sociais, emocionais, linglisticas ou outras. Devem
incluir criancas deficientes ou superdotadas, criancas de rua e que trabalham
criancas de origem remota ou de populacdo némade, criancas pertencentes

a minorias linglisticas, étnicas ou culturais e criancas de outros grupos em
desvantagem ou marginalizadasl (...) (BRASIL, 1996, p. 17).

Formagao Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 13




A Convencdo da Guatemala, promulgada no Brasil por meio do Decreto
3.956/2001, prevé a eliminacdo de todas as formas de discriminagcé&o contra pessoas
com deficiéncia e o favorecimento da sua integracéo na sociedade.

Também, em consonancia com esses principios, a Convencao sobre os Direitos
das Pessoas com Deficiéncia, aprovada pela ONU em 2006, cujos pressupostos
buscam a promog¢ao de uma sociedade igualitaria com o desfrute pleno e equitativo de
todos os direitos humanos e liberdades fundamentais, traz considera¢cdes sobre uma
sociedade inclusiva, ao afirmar:

Uma sociedade, portanto, € menos excludente, e, consequentemente, mais
inclusiva, quando reconhece a diversidade humana e as necessidades especificas
dos varios segmentos sociais, incluindo as pessoas com deficiéncia, para promover
ajustes razoaveis e correcdes que sejam imprescindiveis para seu desenvolvimento
pessoal e social, “assegurando-lhes as mesmas oportunidades que as demais
pessoas para exercer todos os direitos humanos e liberdades fundamentais”. E
dentro deste paradigma da incluséo social e dos direitos humanos que devemos
inserir e tratar a questéo da deficiéncia (BRASIL, 2006, p. 29).

Acdes politicas, culturais, sociais e pedagogicas, buscam a consolidagdo de um
novo modelo educacional, o qual permite a conjugacao da igualdade e da diferenca
como valores indissociaveis, e nunca excludentes.

O fim gradual das praticas educacionais excludentes do passado proporciona
a todos os alunos uma oportunidade igual para terem suas necessidades
educacionais satisfeitas dentro da educacdo regular. O distanciamento da
segregacéo facilita a unificagdo da educacéo regular e especial num sistema unico.
Apesar dos obstaculos, a expansdo do movimento da incluséo, em direcdo a uma

reforma educacional mais ampla, € um sinal visivel que as escolas e a sociedade
vao continuar caminhando rumo a praticas cada vez mais inclusivas (STAINBACK

& STAINBACK, 1999, p. 44).

Osalunos considerados publico-alvo daeducagéao especial, conforme estabelecido
na Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva, séo:
alunos com deficiéncia; alunos com transtornos globais do desenvolvimento; alunos
com altas habilidades/superdotacao (MEC/SEESP, 2008).

O desafio da escola hoje é incluir todos que nela se encontram, ndao apenas
no acesso, mas em sua manutencdo no sistema com processos significativos de
aprendizagem e construgdo de conhecimentos. Prioritariamente prima-se pela
aprendizagem por meio de um ensino qualificado e pela constru¢do e manutencao de
uma escola de qualidade para todos.

A proposta inclusiva prevé a transformacéo da escola comum, em uma escola
inclusiva, que reconhece as diferencas dos alunos, oferecendo a eles ndao apenas
0 acesso, mas também plena participacdo e 0 sucesso no processo educativo, de
acordo com suas potencialidades.

Reafirma-se entdo, a necessidade de redimensionar as praticas pedagogicas e
as alternativas educacionais articulando sempre com o Projeto Politico Pedagogico
da escola, para que sejam adequadas e compativeis para o acolhimento de todos
os alunos, independentemente de suas especificidades. Um elemento central para
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que isso ocorra € a formacéo de professores que necessita oferecer conhecimentos
tedricos e praticos a esses profissionais, de preferéncia na formacéao inicial, fato que
nao ocorre como demonstra-se a seguir.

A FORMACAO DE PROFESSORES: LIMITES E POSSIBILIDADES

Esta tematica é discutida ha décadas em nosso pais, mas a especificidade da
formacéo para a educacdo especial tem sido silenciada de forma efetiva, com as
mudancas nos conceitos que fundamentam essa area a formacao dos especialistas
viveu um periodo de efetividade, quando havia as habilitagcbes nas diretrizes curriculares
nacionais para o curso de Pedagogia. Fase em que se formou um contingente de
professores especialistas em deficiéncia mental, deficiéncia visual e deficiéncia
auditiva ou de audiocomunicacéao.

Com a promulgagéo das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de
Pedagogia em 2006, nao ha mais habilitacées e essa formacéo, teoricamente, passa
a ocorrer em nivel de pos-graduacédo, com especializacdes em Educacao Inclusiva,
Educacéo Especial, Deficiéncia Intelectual, Deficiéncia Auditiva e Deficiéncia Visual. As
duas primeiras contaram com inumeros cursos oferecidos, em diferentes universidades
ou faculdades, no inicio de século XXI com a consolidacao do ensino na modalidade
Educacéo a Distancia (EaD), muitos desses cursos passaram a ser oferecidos nessa
modalidade.

Para pensar a formacdo de professores € necessario ampliar o conceito de
espaco geografico, social, politico, cognitivo e psicolégico — em que o sujeito se
constitui como profissional, no qual adquire um sistema de valores simbdlicos que
Ihe proporcionam a elaboracao de capacidades, atitudes, valores e concepg¢des para
desenvolver determinadas atividades e fungcées (PAGNEZ, 2007, p. 380).

A formacdo do professor ndo se constréi pela acumulacdo de cursos,
conhecimentos ou técnicas, mas sim por meio da formagao e da experiéncia com a
(re) construcdo permanente de uma identidade pessoal e profissional (NOVOA, 1992).

Além disso, a formacdo de professores para a mudanca, sendo capazes de
enfrentar os desafios presentes nessa atividade, possibilitaria o compartilhar com
o aluno e responsabilidade pelo seu aprendizado. Assim, o0 professor necessita de
condi¢cdes cognitivas, afetivas e sociais para emancipar-se e ser capaz de resolver
situacdes problematicas gerais ou especificas, relacionadas ao ensino em seu contexto
de atuacdo. Neste sentido, a experiéncia tem o poder de emancipar o professor via
reflexdo, discusséo e estudo. A formagado ocorre na mudanca e para tanto o professor
precisa adquirir conhecimentos ou estratégias que possibilitem sua atuacao.

Particularmente em relacéo ao alunado elegivel para o atendimento educacional
especializado, é preciso destacar que muitos professores em exercicio no magistério,
néo tiveram em sua formacéo inicial a insercéo dessa tematica em seu curriculo, seja
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por meio de disciplina obrigatérias ou eletivas, conforme indicam em sua pesquisa
Gatti e Barreto (2009), ou mesmo “por meio de conteudos ou topicos relacionados
ao assunto em outras disciplinas da matriz curricular” do curso, como discutido por
Deimling (2013).

Gatti e Barreto (2009) constataram que a maior parte dos cursos de licenciatura
em Pedagogia oferecia, a época da realizacao de sua pesquisa, apenas uma disciplina
dessa area. No que se refere aos demais cursos de licenciatura o quadro era ainda
mais precario, com muitos cursos sem oferta de qualquer tipo de conhecimento sobre
o atendimento de alunos nomeadamente publico-alvo da educacéo especial (GATTI;
BARRETO, 2009).

Garrutti (2013), em pesquisa sobre o enfoque inclusivo em cursos de Pedagogia,
indica a preocupacao com a relacéo teoria e pratica, foi indicado pelos participantes de
sua pesquisa a necessidade premente de vivéncias que possibilitassem a construcao
conceitual, atitudinal e procedimental durante a graduacao para que fosse possivel a
construcdo de uma praxis ancorada nesse paradigma.

Portanto, segundo a autora, pode assim formar o professor comprometido com a
inclusao jaimerso em um ambiente que segue fundamentos teérico-praticos inclusivos.

Na resolucéo 2 de 2001 do CNE/CEB que define as diretrizes nacionais para a
educacéao especial na educacao basica temos no artigo 18:

Art. 18. Cabe aos sistemas de ensino estabelecer normas para o funcionamento
de suas escolas, a fim de que essas tenham as suficientes condicbes para
elaborar seu projeto pedagdgico e possam contar com professores capacitados e
especializados, conforme previsto no Artigo 59 da LDBEN e com base nas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacédo de Docentes da Educacéo Infantil e dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em nivel médio, na modalidade Normal, e nas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacdo de Professores da Educacéo
Bésica, em nivel superior, curso de licenciatura de graduagéo plena.

§ 1° Sdo considerados professores capacitados para atuar em classes comuns
com alunos que apresentam necessidades educacionais especiais aqueles que
comprovem que, em sua formacéo, de nivel médio ou superior, foram incluidos
conteudos sobre educacdo especial adequados ao desenvolvimento de
competéncias e valores para:

| — Perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacéo inclusiva;

Il - Flexibilizar a acao pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

lIl - Avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento
de necessidades educacionais especiais; IV - atuar em equipe, inclusive com
professores especializados em educacéo especial.

§ 2° S8o considerados professores especializados em educacao especial aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéo de estratégias
de flexibilizacao, adaptagcdo curricular, procedimentos didaticos pedagoégicos
e praticas alternativas, adequados ao atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que séo
necessérias para promover a incluséo dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

§ 3° Os professores especializados em educacéo especial deverdo comprovar:
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| - Formacdo em cursos de licenciatura em educacéo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para
educacdao infantil ou para os anos iniciais do ensino fundamental;

Il - Complementacdo de estudos ou pods-graduacédo em areas especificas da
educacao especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento,
para atuacao nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio;

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacgdo continuada, inclusive em nivel de especializacao,
pelas instancias educacionais da Unido, dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios.

Neste excerto temos a definicdo de duas possibilidades para a atuacao de
professores: especialistas e capacitados. E justamente essa categorizacdo e sua
efetividade nas unidades escolares que motivou esta investigacdo, como tem ocorrido a
formacao dos professores especialistas, e com qual formag¢ao contam os teoricamente
capacitados, a questédo de fundo é: temos realmente professores capacitados atuando
nas escolas regulares em classe comum?

A responsabilizacédo das redes de ensino pela formacao dos professores em
processos de formagdo continuada fica clara no texto da resolucdo, mas esta seria
realmente uma responsabilidade dessas redes?

CONHECENDO OS PROFESSORES ESPECIALISTAS E DACLASSE COMUM QUE
ATUAM NA INCLUSAO DE ALUNOS PUBLICO-ALVO DA EDUCACAO ESPECIAL

Neste serdo apresentados os dados quantitativos e qualitativos resultantes
da analise das entrevistas com os professores tanto especialistas quanto da classe
comum. A coleta de dados se deu no periodo de agosto 2015 a margo 2016. A seguir, 0
guadro com as entrevistas realizadas e transcritas, quando aparecem duas marcacoes
nas unidades escolares significa que foram realizadas duas entrevistas.

Foram entrevistadas 16 professoras especialistas e 12 professores de classe
comum. A seguir apresentaremos 0s dados quantitativos coletados por meio da

entrevista:

Professores Especialistas Professores Classe Comum

Homem - 1

Mulheres 16 11

Tabela 1: Diviséo por sexo

Faixa etaria Professores Especialistas Professores Classe Comum

20-29 1 -

30-39 4 2

40-49 4 5

Mais de 50 7 5

Tabela 2: Faixa etaria dos professores entrevistados
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Graduacao Professores Especialistas Professores Classe Comum

Magistério 9 6
Pedagogia 15 9
Letras 2 -
Ciéncias
o 1 -
Bioldgicas
Matematica - 1
Geografia 1
Educacéo i 1
Artistica
Normal
. - 1
Superior
Biologia - 1
Pés-graduacao
Deficiéncia 5 1
Intelectual
Deficiéncia > B
Mental
Surdez 1 ,
Psicopedagogia 3 2
Educacéo
‘ 3 -
Especial

Tabela 3: Formacao dos professores

Alguns professores cursaram mais de uma graduagao, por iSso 0s nUmeros nao
somam o numero de entrevistas. Trés professores cursaram duas graduag¢des e um
deles cursou trés graduagoes.

Professores Especialistas Professores Classe Comum
Até 5 anos 2 1
6-11 3 4
12 -17 5 1
18- 23 6 3
24 - 29 - 3

Tabela 4: Tempo de experiéncia em classe comum

Quanto ao tempo de experiéncia na educacéao especial, temos o maior contingente
na faixa dos 4 aos 11 anos. Ha apenas 3 professoras especialistas que tem experiéncia
entre 18 e 23 anos.

Professores Especialistas

Até 5 anos 5
6-11 5
12 -17 3
18-23 3

Tabela 5: Tempo de experiéncia na Educacgéo Especial
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DANDO VOZ AOS PROFISSIONAIS QUE ATUAM NA EDUCACAO INCLUSIVA AS
PROFESSORAS ESPECIALISTAS

Na analise das entrevistas com as professoras especialistas foram consolidadas
trés categorias: inicio do trabalho na educacdo especial e na Sala e Recursos
Multifuncional; conceito de AEE e finalmente, contato da professora especialista com
professores da classe comum.

INICIO NAEDUCACAO ESPECIAL E NA SALA DE RECURSOS MULTIFUNCIONAIS

Duas professoras tém familiares com deficiéncia, para essas professoras
especialistas o percurso na educacao especial teve inicio do contexto familiar. Como
descreve a professora

Professora 9

Assim, tem essa relacéo.... Porque, assim, eu tenho dois, nem sei se eu ja tinha te
falado, tenho dois irm&os gémeos, ndo sei se te falei, tém deficiéncia intelectual,
eles tém a Sindrome de Williams, os dois gémeaos, univitelinos, Iguaizinhos, e desde
pequenos, nds somos em 4 e poucos anos de diferenca, tem eu que tenho 30, eles
tém 28 e minha irméa tem 32.

Muitas professoras especialistas tiveram o interesse pela area despertado pela
presenca de algum aluno com deficiéncia em sala de aula.

Professora 7
Foi a educacéo especial que me escolheu.

Enquanto eu estava fazendo a Pedagogia, um aluno que eu tive em uma escola,
que eu dava aula, assim, na verdade ele ndo era meu aluno, ele foi de uma escola,
no primeiro ano, de uma escola, eu estava com o infantil dois e ai, 0 menino ndo se
adaptava na escola e a escola mandou o menino voltar para a pré-escola e o menino
foi parar na escola em que eu estava no pré. E o menino tinha um comportamento
bem, assim, que néo era adequado mesmo para a sala e o menino fugia muito da
sala dele e entrava na minha e a psicéloga da escola comecgou a reparar que na
minha sala ele ficava bem. E al, assim, conversando, ela foi observando também a
minha atitude com relacéo a ele, ai elas propuseram que o0 menino frequentasse a
minha sala e eu tinha uma preocupacéo. Eu falei para elesassim: “ T o d o
mundo anda para frente, como é que vai ficar a cabeca desse menino que estava
no primeiro ano, volta para o pré e depois volta para o infantil dois? ” E a psicéloga
da escola falou: “N&o, mas justamente por vocé entender isso e por ele se dar bem
com vocé, era melhor que vocé ficasse com ele”. E o menino ficou aquele ano na
minha sala e no ano seguinte também, eu segui com eles para o pré. Mas foi por
esse menino que eu fui para a psicopedagogia. Na faculdade que eu fazia tinha o
curso, alguns professores da graduacéo ja comentavam com a gente sobre isso e
tinha o fato desse menino, que causava em mim, assim, uma curiosidade de como
eu poderia lidar melhor com ele, tudo.

A professora demonstra claramente que a formagdo ocorreu por iniciativa
prépria, na busca de conhecimentos que favorecessem seu trabalho em sala de aula.
O estudante com deficiéncia desencadeou o processo de formacéo continuada que
demandou desta professora, como de muitas outras, tempo, dinheiro e dedicacéo.
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Aresponsabilizac&o das redes de ensino apontada na resolugéo 2/2001 fica clara
na fala de diferentes professoras:

Professora 12

Eu sempre tinha algum aluno com algum tipo de necessidade, algum tipo de
comprometimento. Em 2006, a prefeitura abriu um curso de especializacéo, ai eu
fui assinar, agora eu vou me especializar para aprender a trabalhar melhor com
essa crianga.

Outras tiveram professores que despertaram seu interesse a partir do contato
com professores que falaram da area, ambas no curso Magistério:

Professora 17

A professora do magistério que falou da educacéo especial e foi isso que te fez se
apaixonatr.

Isso que me fez, por isso que eu fiquei apaixonada. E assim, ela tinha um jeito de
falar, de sensibilizar, e eu falava: “Gente, eu ndo quero ser uma professora, eu ndo
sabia 0 que era ser professora, mas eu ndo quero ser uma professora comum”.
Claro, trabalhei anos na educacéo infantil, mas eu quero...

Professora 18

Entdo assim, desde o magistério, eu ja tinha essa curiosidade de trabalhar com
educacao especial e eu tinha uma professora que trabalhava com isso, que ela
contava, e ja foi me despertando o interesse, ai eu fiz os concursos, me formei, fiz
0s concursos e depois fui para a area da educacao especial, comecei em Osasco
em uma escola especial, estou até hoje na escola especial, hoje trabalhando com
adultos, porque, claro, que todos que tem idade de incluséo ja foram para a classe
regular e depois vim para cd, prestei um concurso em Séo Paulo, comecei na EMEI
e logo vim para a SAAL.

O curso de magistério apresentava cunho mais pratico do tedrico, nele as/os
professoras/es aprendiam o manejo da sala de aula e a organizag¢ao do trabalho pratico.
Vale destacar que ao analisar a respeito da formag¢ao de professores, os curriculos
oferecidos para essa formacéo, considera-se que o curso de magistério articulado ao
curso de Pedagogia formou professores com condi¢cées mais efetivas para enfrentar
as dificuldades e questdes presentes em sala de aula.

Algumas professoras iniciaram suas carreiras como professoras na Educacéo
Especial, destaca-se este elemento em funcdo do fato da maioria das professoras
terem iniciado suas atividades em classe comum e migrado para a sala de recursos

no atendimento educacional especializado:

Professora 5

Eu trabalho s6 aqui, eu trabalhei em Osasco, na escola especial, trabalhei la dois
anos na parte de oficina de artes, no estado, e ai agora € s6 aqui. Aqui eu estou
desde 2001 nessa sala, entdo deu doze anos.

Professora 14

Trabalho na educacdo desde 1995. Entdo, desde que eu entrei na educacéo,
praticamente, eu estou na area de educacao especial. Comecei no ABC, comecei
a trabalhar com adultos com deficiéncia intelectual e, a partir dai todo meu histérico
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de educacéo praticamente foi com educacéo especial, com esse publico, né?
Entéo, eu trabalhei na prefeitura de Maua, no ABC, eu era contratada, e a educacao
especial, ela é dificultosa em varios sentidos, mas eu acredito que, a0 mesmo
tempo, ela é muito gratificante, né? Entdo, comecar na educacéo especial para
mim foi um ganho porque imagina, no comeco da carreira, até para tirar varios
preconceitos, e isso deu uma guinada na minha carreira, tanto pessoal quanto
profissional porque, quando vocé trabalha na educacéo especial, eu acredito que
vocé ndo faz mudancas s6 na sua vida profissional, vocé faz mudancas para a sua
vida no geral. Entéo trabalhar com esses adultos na prefeitura de Maua me deu,
assim, um grande caminho e uma grande abertura para seguir na minha jornada.
Desde 1995 trabalhei na Educacéao Especial primeiro com EJA com alunos com
deficiéncia intelectual.

Algumas professoras assumiram a area da educacgao especial pelo interesse e
por convite de professora especialista ou Professor de Apoio e Acompanhamento a
Incluséo:

Professora 16

Entrei em uma escola particular que atendia muitos autistas, isso foi em 2009, e foi
onde eu me interessei fortemente pelo assunto, pelas caracteristicas dos alunos
que eu atendia |a, e eu era professora de portugués, entdo, na época. Desde entao,
eu fiquei muito interessada e quando eu vim para essa escola, através de remocao,
eu ja trabalhei em outras escolas da prefeitura sé que néo tinham SAAI, e ai eu vim
para ca e SAAI, e tinha uma professora aqui que trabalhava na SAAI e que a gente
fazia, assim, porque eu tinha interesse mesmo por conta dos autistas, comecei a ter
interesse por educacao especial e a gente acabou fazendo muitos projetos juntas,
né? Entdo, ela acabava me solicitando para ajudar alguns alunos em especial, e
eu gostava muito, fui tomando gosto, assim, e ai, quando ela disse que sairia da
escola, ela perguntou se eu teria interesse em pegar a sala e até entdo eu nao
tinha nenhum curso de especializagao, nada, né? E ai quando ela me falou isso
eu corri para fazer, fui fazer um curso de especializacao e falei: “Com certeza, eu
tenho interesse”. E ai s6 foi esperar esse tramite dela sair da escola e eu, na época,
acabei pegando licenca maternidade, tive filho. Entdo, quando eu voltei, eu acabei
assumindo a sala, deu tempo de eu fazer curso de especializagéo.

Professora 6

Na verdade, no CEFAM, nés tivemos aulas de Libras e ai eu comecei a conhecer
alguns surdos e eu queria aprender a falar aquela lingua. Me apaixonei e ai eu fui
fazer um curso de libras em 2006, e fui fazer a especializagcdo em surdez. Palestras
sobre surdez e contato com PAAI que convidou a trabalhar na SAAl em 2014

CONCEITO DE AEE

Este conceito surgiu como categoria porque as professoras especialistas
subsidiam sua compreensao em documentos legais, este € um problema porque nédo
ha uma compreensao efetiva das demandas desse atendimento para os profissionais e
para a escola como um todo. O AEE nao € sinbnimo de sala de recursos multifuncional,
que € um dos servicos do AEE, mesmo que os documentos legais indiquem para isso.
Ele é muito mais amplo, envolve todos os profissionais da escola, a familia e a rede de
salude ou apoio para os atendimentos dessas areas que o estudante necessite, tudo

Formacgéo Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 13 183



articulado e dialogando para efetivamente contribuir para a superacéao das diferentes
barreiras e para o desenvolvimento e aprendizagem desses estudantes.

Fez parte da investigacdo o levantamento desse conceito nas producdes
cientificas, e sua efetividade nas praticas desenvolvidas nas unidades escolares.
A maioria das professoras especialistas destaca em suas definicbes que o AEE é
uma possibilidade de aprendizado para alunos que ndo tem tido muitas dessas
possibilidades em seus processos e escolarizacao:

Professora 4

E, as vezes, vocé encontra algumas divergéncias, relutancias nesse sentido, mas
eu vejo o AEE como ... um trabalho de extrema importancia para a crianga, ...
vocé vé o desenvolvimento, os professores da sala regular comentam isso, elas
percebem isso na crianga, claro que a gente fala para elas “Gente, o trabalho é um
trabalho de médio e longo prazo, com eles € um movimento, com uma crianga com
deficiéncia intelectual, principalmente, o trabalho € lento, precisa fazer sim umas
atividades ai, pensar de outra forma com eles, avaliacéo, as atividades em si, tudo
iSSO.

J

Para outras professoras é a possibilidade de um olhar diferenciado para os
estudantes, a partir de suas necessidades especificas:

Professora 6

Eu acho que é enxergar um aluno como um todo, vendo o que ele precisa, porque
tem aluno que precisa de muito pouco e tem aluno que precisa de muita coisa
e tem coisas que a professora da sala comum nédo consegue fazer. Entdo acho
que o0 meu papel é um pouco isso, fazer o que ela nao vai ter como por causa da
quantidade de alunos.

Professora 7

Eu acho que é vocé tentar olhar para cada crianga, para cada aluno na sua
individualidade, na sua necessidade. Acho que o atendimento educacional
especializado tem que partir, assim, da observacdo mesmo, observar o jeito de
cada um as dificuldades de cada um, as potencialidades de cada um e ver onde,
por exemplo, no meu caso, onde que eu posso contribuir para que essa crianca
desenvolva um pouco mais, saia daquela dificuldade que ela tem para tentar

avancar um pouco mais.

Ao pensarmos a formacgao de professores em geral, ndo seria esta uma demanda
fundamental, mobilizar ou destacar a importancia desse olhar mais individualizado,
mais atencioso para cada estudante? Considera-se que este elemento esta diretamente
relacionado ao fator qualidade nos processos educativos, Rodrigues (2006) ao
escrever a respeito de dez ideias malfeitas a respeito da Educacao Inclusiva nos faz
refletir sobre o olhar para as diferencas néao de forma a discriminar ou estigmatizar,
mas como possibilidade de respeito as individualidades.

As professoras ao serem questionadas sobre o conceito investiram bastante
tempo na descricdo das praticas desenvolvidas, o que nos permitiu compreender 0s
processos desenvolvidos em sala de aula, mas também aponta para o fato de que nao
estamos oferecendo nas formagdes a discussao sobre o conceito.
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Professora 17

Bom, o atendimento educacional especializado, aqui na SAAIl a gente trabalha
com os alunos com deficiéncia, alunos com diagndstico, quando isso € possivel,
e, assim, a gente tem sempre o objetivo de tentar, por exemplo, desenvolver ao
maximo a potencialidade do aluno em todas as areas, na area sensorio motora,
na area intelectual, na questao dos conteudos académicos, e ai vocé vai fazendo
uma avaliacdo de cada um, monta um plano para cada aluno, claro que eu acabo
dividindo os alunos por grupos de idade, de interesse, de série, se for possivel
fazer aquele trabalho nas questdes do contelido com todos eles, entdo naquele
dia a gente vai trabalhar texto, estou dizendo isso porque agora, no momento, eu
trabalho com o fundamental Il, ja trabalhei com o fundamental |, entéo, as vezes é
diferente, vocé tem que pensar na estimulagéo, mas agora nao, eu vou falar do que
eu fago agora, em 2014.

Uma professora especialista inicia sua fala indicando o que foi encontrado em
muitos dos trabalhos, a legislacdo, principalmente ao utilizar a sala de recursos como
sinbnimo de AEE, mas em seguida ela parte para uma articulagdo com sua pratica e
0 conceito ganha vida:

Professora 9

Entdo, na verdade, primeiro para quem se destina a Sala de recursos multifuncional?
Qual gue € o publico alvo? O publico alvo sdo pessoas com deficiéncia, TGD -
transtorno global de desenvolvimento, altas habilidades e superdotacéo. E assim,
cada escola tem uma SAAI, tem escolas que tem SAAI s6 de deficiéncia intelectual,
so6 de deficiéncia visual, essa minha SAAI, dessa escola, é de todas as deficiéncias,
multifuncional que eles falam. Entdo, SAAI multifuncional, entdo esse é o publico
alvo e tem muitas quest8es que é para eu te falar, 0 que é e o que nao é porque

muita gente que pensa que € reforco...

A professora 12 traz uma reflexdo sensivel expressando a transformacéo que
seu trabalho Ihe causou:

Professora 12

Eu acho que é um trabalho que a gente aprende mais do que a gente ensina,
porque a cada dia, vocé programa alguma coisa, mas ai a criangca vem, ela te
surpreende com resultados melhores do que aquilo que vocé estava esperando.
Eu acho que é um crescimento o trabalho da SAAI, vocé cresce. Eu acho que
depois que eu comecei a trabalhar na SAAI, eu cresci muito como ser humano. Eu
nunca fui ruim, eu sempre fui um ser humano até que bonzinho, mas eu acho que
cresci muito mais, quando eu comecei a enxergar o mundo de uma outra forma, eu
acho que me tornei mais humana bem mais humana. E eu acho que é um trabalho,
assim, € um trabalho de formiguinha, vocé olha aquela crianca e pensa “Nossa,
sera que eu vou conseguir fazer alguma coisa? ” Ai, quando a crianga consegue
fazer, vocé fica radiante. Porque vocé ajudou aquela crianca a conseguir fazer
alguma coisa isso é ndo tem dinheiro no mundo que pague.

CONTATO PROFESSORA ESPECIALISTA E PROFESSOR DA CLASSE COMUM

Um elemento indicado por todas as professoras especialistas como central
para o AEE é o contato entre elas e os professores da classe comum, a seguir s&o
trazidos excertos da fala das professoras especialistas sobre essa categoria. Algumas
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professoras expressam tranquilidade nessa relacao:

Professora 3

Desde que eu vim para ca, que foi quando eu comecei a trabalhar na sala de
recurso, eu fui muito bem recebida e eu tenho conseguido um trabalho muito
significativo com os professores da sala regular, assim, de troca mesmo. Até, eu
trabalho de manh& na escola particular, entdo assim, eu saio da particular eu venho
para céa correndo. E o horario que eu tenho para encontra-los é o horario da JEIF, e
al assim, na JEIF, embora seja no meio dessa correria, € mais tranquilo quando € o
dia da formacéo, que eu fico mais tempo com eles. Mas embora a gente seja nessa
correria, a gente consegue trocar, eles conseguem trazer algumas duvidas, e ai
eles vao me pedindo: “Da para vocé fazer isso para mim? Preparar material tal? ” E
ai a gente vai trocando, eles me falam como os alunos estdo de manha, e as vezes
eles me falam de coisas que eles estédo fazendo também, que eu acho super legal,
e eu acabo fazendo aqui, sabe? Entdo € uma troca muito significativa. Eu acho
que ndo ha outro caminho, da gente atender o aluno com deficiéncia, o aluno da
educacéo especial, eu acredito que ndo ha outro caminho sem estabelecer essa
parceria efetiva com o professor da sala comum, para atender o aluno na plenitude
daquilo que a gente quer mesmo, tem que ter essa parceria, eu acho que tem que

ter cada vez mais.

Para a professora 4 esse contato é fruto de muito trabalho e da conquista de seu
espaco dentro da unidade escolar:

Professora 4

E uma conquista porque nao é facil no inicio ndo. Ent&o no inicio, quando eu vim
para ca, eu estranhei muito o ambiente, até porque era sala de aula, por exemplo,
nao tinha essa divisoria, que as vezes tem aula aqui e acaba tendo muito barulho
e que vem e reflete tudo aqui. E ai os alunos ja tem essa dificuldade toda de
concentracgao.

Funciona na JEIF, nao todas as JEIFs porque eu néo faco todas as JEIFs com eles,
ai eu combino com a coordenacdo, geralmente uma vez por més, em média de
uma vez por més, combino com a coordenacao e ela agenda uma data para mim
na JEIF dela para eu vir conversar com os professores sobre os alunos e venho

fazer observacéo nas salas.

O trabalho em parceria favorece as praticas pedagoégicas e a esperanga de que
os professores mais jovens nao tenham tanta resisténcia:

Professora 14

Olha, eu estou achando que os professores mais novos, eles estdo com a cabeca
mais aberta, outros ja vém com a cabeca fechada, ndo tem jeito ... e eu sempre levo
o caderno e falo “Olha aqui” e a avaliagdo eu mostro...os professores perguntam e
pedem ajuda para as atividades.

Algumas das professoras assumiram a funcéo de especialistas e se mudaram
de escola 0 que demanda uma abordagem mais lenta e cuidadosa:

Professora 6

Chegando agora todo mundo esta meio assim, entdo eu estou indo devagarzinho.
Ja entrei em algumas salas, pedi para os professores: “Ah, eu posso vir aqui para
observar, ver como que o aluno esta”, porque eu sempre falo que estou olhando
o aluno, “Para ver como ele esta, ai eu posso fazer alguma interferéncia com
ele”, estd sendo assim. Estou fazendo com os professores, estou sentando com
eles, mas ndo estou dizendo o que eu acho do aluno porque eu quero que ele
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construa a visédo dele, por exemplo: “Quais sdo as dificuldades dele? Quais sao
as potencialidades? ” Porque eu quero que ele enxerga além, o que da para ser
trabalhado.

A diferenca de contato com professores de diferentes niveis € destacada, cabe
ressaltar que € uma demanda do AEE o trabalho articulado do professor especialista
e do professor na classe comum:

Professora 19

A maior dificuldade que eu sinto, eu acho, é em relacéo ao fundamental I, assim,
os professores, eles ndo déo assim muita abertura para gente. Ai vocé fala: “Olha,
se precisar de ajuda, vocé vem, pode falar comigo, tal”. Eles nunca vém, vocé
tem que estar sempre indo até eles. Mas, assim, aqui na escola nunca tive, assim,
dificuldade com relacéo a gestéo, a coordenacao, trabalho aqui tranquilamente.

E com os professores do fundamental | tranquilo. Supertranquilo. Eles sdo mais
abertos, né? Entao vocé fala mais, perguntam, entdo a gente tem um entrosamento

maior.

As dificuldades em fung¢ado da localizac&o e do tempo de atuagéo dos professores
sdo indicadas como limitadores para a construcéo deste contato e parceria:

Professora 13

Entdo, é bastante complicado, porque assim, a minha escola, é uma escola que
€ bem em uma area central, em Pinheiros. E os professores ali, sdo professores
muito antigos e sao professores que ficam na escola por muito tempo, né? Entdo
tem professores, a maior parte dos professores ndo gosta que vocé interfira na
forma dele trabalhar, acha qualquer forma, qualquer coisa que vocé faca, eles
podem levar, eles levam para aquela coisa “O meu trabalho sou eu que faco, o meu
trabalho sou eu que sei”. Entdo o que acontece? Eu procuro deixar o professor a
vontade, se o professor me procura, me solicita, eu vou, eu faco, eu dou dica, agora
se o professor ndo me procura, eu fico na minha, s6 que quando eu vou em sala
regular, eu procuro deixar bem claro que eu estou ali para fazer a ponte dele com
o aluno, mas a maior parte das vezes, 90% dos casos, 0s professores ndo déao e
nao incluem esse aluno na sala regular, ndo incluem e isso eu posso te afirmar. E
tem até o caso, por exemplo, dessa professora que eu te falei, que eu citei que ela
até esta aqui, € a mesma professora que nao aceita o aluno autista, € a mesma. Ela
tem dois casos na sala dela de inclusao, que é o Aluno que € o que eu descrevi e
esse outro caso desse autista que tem uma habilidade muito grande e que eu ja
conversei com a minha diretora, ja falei com a coordenadora que eu vou fazer essa
ponte, que eles pediram para fazer no més de agosto, mas em setembro eu quero
ver se a gente coloca esse aluno em sala. Vai dar trabalho? Vai dar trabalho, mas

essa professora, ela ndo pode.

As reunides pedagodgicas sdo apontadas como possibilidade para consolidacéo
do contato:

Professora 14

Olha, a entrada, nés temos uma entrada bacana aqui na JEIF, no momento de
formacgdo, é a cada, esse semestre, por causa de algumas demandas da prépria
secretaria de educacéo, entdo essa entrada na JEIF ficou um pouco falha, mas de
acordo com o histérico nosso aqui de apoio e parceria com o ensino regular, eu
entro muitas vezes, eu tenho abertura para conversar mesmo ndo sendo combinado
naquele dia. Se n6s temos uma demanda eu posso a qualquer momento parar,
conversar com 0s professores, expor o que esta acontecendo, eu participo dos
conselhos de classe, por exemplo, e como eu conhe¢co muitos alunos que tem
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deficiéncia e nao tem, porque eu trabalho praticamente o dia inteiro aqui. E ai, por
causa essa questédo de ndo saber que o aluno ainda n&o aprendeu a ler e escrever
ou, enfim, esta em um outro processo, muitas vezes € confundido com deficiéncia,
entdo eu acabo conhecendo esses alunos e no conselho de classe eu tenho um
contato grande com os professores, entéo eles falam determinado nome e eu falo:
“Esse aluno esta assim, o processo dele é outro”, enfim. Entao, além da JEIF eu
tenho esses momentos e, se eu necessitar de conversar com os professores em um
outro momento, eu tenho abertura, aqui nds temos essa possibilidade.

Depende de professor para professor. Tem professor que demanda mais atencéo
porque, as vezes, ndo pergunta nada, tem professor que demanda mais atencao
porque vem, pergunta, vocé tem que procurar, dai vocé tem que informar, dai vocé
tem que buscar outras alternativas e o processo € esse. Mas a nossa relacéo é boa,
mas ainda com muitos percalcos.

Entrevistadora: Poderia melhorar?

Poderia melhorar. Eu acredito que o numero de professores que busquem, que
venham, que frequentam a sala, porque eu dou toda a abertura para isso, ainda

precisa ampliar.

O contato tem sido construido de diferentes formas em uma das unidades
escolares as especialistas tem um diario que fica na sala de professores para que o
contato e dialogo aconteca.

A carga horaria € indicada como complicador para o contato, a professora
considera que se houvesse mais tempo as trocas seriam mais efetivas:

Escola 22

Bom, no geral, a gente tem um bom relacionamento, o que falta, infelizmente, € um
tempo maior, por exemplo, na segunda-feira, eu tenho somente duas horas aulas
que eu me dedico a todas as professoras, entdo a cada dia da semana eu fico com
uma professora ou tento juntar, por exemplo, duas ou trés professoras que tem o
atendimento aqueles alunos que séo parecidos para dar as orientacdes e também
receber o que eles estao fazendo em aula e eu tenho os atendimentos de manha,
com outras professoras. O que acontece é que, as vezes, nao ha muita, como
posso dizer a palavra?

Exatamente, a abertura. Mas posso dizer que minimamente séo poucos professores
a maioria.

Pesquisadora: Esta mais aberta para o dialogo, para tua colaboracéo.

E até interessante que tem professores do ciclo Il que me procuram, olha que legal.
As vezes eles ficam 45 minutos com a crianca, mas eles querem saber: “O que ele
faz na SAAI? Como que é? Vocé tem alguma coisa que vocé pode me dar? ”. Por
exemplo, eu tenho alunos que tem dificuldade na escrita, mas pode trabalhar com
as letras moveis, entdo eu preparo uma caixa com as letras para eles colarem na
sala, né? Entdo isso & muito bacana, tem alguns professores que procuram e a
gente procura sempre ajudar, né?

OS PROFESSORES DE CLASSE COMUM

Nas entrevistas com estes profissionais foram utilizadas as mesmas categorias
de analise que com as especialistas.
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CONCEITO DE AEE

A professora parte da pratica das especialistas e das limitacbes por elas
enfrentadas na tentativa de expressar um conceito:

Professora 21

Vou tirar por base por duas escolas que estive mais tempo, aqui é a anterior, que as
professoras de SAAIl excelentes. A PE e a que tinha na outra escola séo professoras
muito comprometidas. E um atendimento que dentro do possivel, dentro do limite
que elas também tém na rede é muito bom, né? Porque assim, aquela preocupacao
de estar envolvendo a familia, em ter essa participacdo, em entender o aluno,
em ler e pesquisar sobre aquele aluno, sobre a deficiéncia que ele tem, sempre
procurar ir mais além, sempre dar um feedback para a professora de sala daquele
aluno, isso € muito bom. O que sente falta do SAAI sdo algumas coisas ja mais de
limitacGes mesmo, assim de atendimento. Que as vezes... Horario, a familia ndo
traz, coisas desse tipo, ficar muito tempo sem a crianca comparecer ou entdo é
uma sala, que no nosso caso, € uma sala pequena, precisaria de mais espago, com
tapetdo no chéo, com almofadas, esse tipo de coisa. Uma coisa é o atendimento
das professoras, outra coisa € o que elas tém disponivel para trabalhar. E sempre

essa briga nossa, que a gente na escola enfrenta por enquanto...

Para alguns professores é um atendimento individualizado:

Professora 24

Entdo, o trabalho é individualizado, entdo eu vejo diferente do trabalho de sala
de aula, porque quando o aluno esta na SAAI ele esta tendo atencédo individual
e, quando ele vai conosco, tem mais 34 alunos. Entdo, no Julio isso ficou bem
observado, que o desenvolvimento dele |a era diferente do que comigo por causa
do tempo, da quantidade de aluno, entdo algumas informacfes ndo batiam com a
minha avaliacdo de desenvolvimento que o SAAI colocava, porque, como ela tinha
mais tempo de analisar, de avaliar, de sentar com ele, esse desenvolvimento ndo
batia, parecia que ele era outra crianca.

Entdo, eu sempre fiz meu trabalho sem muitas orientacfes tedricas, com toda a
minha teoria fui eu que busquei, entendeu? Eu néo tive, infelizmente, em nenhum
momento nenhuma ajuda tedrica, mas eu acredito também que é a nossa prética,
ndo existe uma, claro que existe as informac@es tedricas, nossa teoria, mas a

pratica daquele determinado aluno e a convivéncia com ele.

As professoras a seguir consideram o AEE como complemento para seu trabalho,
0 que aproxima este conceito do que é definido na legislacao:

Professora 22

Professora da classe comum o ensino fundamental

Eu vejo como uma complementacdo do que a gente faz na sala de aula. N&o que
eles vao pegar e s6 a SAAl tem que atender os alunos e eles ficam jogados na sala,
eles tém que ser uma complementacéo, o que a gente ndo consegue fazer na sala
de aula é o que eles vao conseguir fazer na SAAI. Por exemplo, a minha aula é 45
minutos, né? Entdo vou fazendo algumas coisas que, na SAAI, a professora vai ter
mais tempo para dedicar para esse aluno, né? Eu tenho trinta e cinco, a SAAl tem
um numero reduzido, ai eles vao ter mais tempo para poder aperfeicoar melhor o
que a gente trabalha na sala de aula.

Professora 25

Como uma sala em que tem um profissional que da um apoio para o professor,
em sala de aula, ela tanto atende no contra turno, como também no turno em que
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a crianca frequenta, acompanhando com a professora as necessidades, dando
orientacéo.

Os anseios por saber 0 que o estudante tem, sdo expressos pelos professores:

Professora 23

Ao longo do tempo, vocé vai observando: “Pera ai, esse aluno ali, ele apresenta
alguma coisa”, e entdo voceé troca ideias com o coordenador: “E, de fato tem alguma
coisa, mas nao passaram o CID, ndo sabe o que é, nao trouxe o diagndstico...”,
e o aluno esta ali, esta dentro da sala de aula, quer dizer, isso ja te coloca numa
situacdo muito limitada, como € que vou trabalhar com aquele aluno se eu nao sei o
que tem, se eu nao posso correr atras de algo especifico para ele? Fica muito mais
dificil. Na prefeitura, essa realidade é um pouco diferente, na prefeitura parece que

ja vem diagnéstico.

Os excertos expressam que muitos dos professores desconhecem a proposta
e descrevem o que acompanham em suas unidades escolares. Considera-se este
problema como complicador para o processo de implementacdo da proposta da
educacao inclusiva.

CONTATO PROFESSOR ESPECIALISTA E PROFESSOR DA CLASSE COMUM

Para alguns professores o contato ocorre nas reunides pedagobgicas e € muito
importante:

Professora 21

E, os nossos encontros a gente faz na JEIF, que é horario comum e, quando n&o
estava tendo PEA, que era uma formacédo para o grupo todo, que dai na segunda-
feira a gente conseguia ficar mais disponivel para sentar uma com a outra e ai
trocar figurinha. E ela sempre trazendo material, revista, coisas que ela trabalhou
no ano anterior para me atualizar, 0 que eu estava fazendo, o que ela achava que
as vezes eu tinha duvida, né? Porque, assim, acontecia de momentos do Aluno,
ele esta super bem daqui a pouco dava uma regredida e eu ficava: “Ai, sera que
eu nao estou indo em um caminho legal? ”, e dai eu precisava da ajuda dela a
gente conseguia fazer isso mais de segunda-feira. Os outros dias... e assim era,
sentava no cantinho, ela chegava e a gente conseguia discutir, era 0 momento, né?
Nos outros dias ndo conseguia cruzar muito. E assim, e-mail, mensagem, telefone,
coisas, a gente fazia isso também. Até para marcar reunido com pai, para essas
coisas. Mas assim, que a gente sentava e falava era uma vez na semana, mais o
menos.

Professora 20

Ah, os contatos... essas trocas de informacdes s&o dadas ou na JEIF, quando nés
fazemos a JEIF, ou em outra oportunidade.

Nés fazemos, no inicio do ano, a avaliacdo diagnéstica. Essa avalicdo se da ou de
modo individual por cada professor na sua disciplina, ou de forma coletiva com
iniciativa da escola. E a permanéncia dos alunos na escola ja também faz com que
a gente tenha conhecimento do seu histérico, né? De quem é, fica muito mais facil,
né? Esse carregamento de informagdes para o ano seguinte: “Ah, aquele aluno la
a gente ja sabe qual €”, entéo fica meio caminho andado e é assim que a gente vai

trocando as informacdes, baseando no trabalho dela (professora da SAAI).

O contato proximo com as especialistas é destacado como positivo e que contribui
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para o desenvolvimento das atividades pedagdgicas:

Professora 22

Sim fala, fala sempre. Se eu estou com alguma duvida, até na hora do café mesmo,
eu falo assim: “Olha, eu fiz tal atividade com fulano, e ele n&o conseguiu fazer
direito. ”, e ela fala: “Ah, é porque estava pequeno o espaco para ele fazer, vocé
tem que fazer assim, assim. ”

Ela me auxilia o tempo todo.

Professora 26

A gente conversa bastante no dia a dia, eu tenho o HA que é o horéario que a gente
tem para cumprir na escola, né? Entdo, algumas vezes, eu venho conversar com
ela, que ela ja disse para mim os momentos que ela tem, né? Entdo eu venho para
conversar especifico, ou também, muitas vezes acontece no dia a dia, eu venho,
falo com ela, a gente vai se cruzando, ela vai na sala, entéo...

Como para mim é uma novidade, entdo assim, eu venho conversar e falo com a
PE em relag&o ao trabalho que tenho desenvolvendo, entdo se eu estou seguindo
pelo caminho que deveria ser, ou talvez uma sugestédo de adaptacao, do entender
também, o entender o tempo, que a PE sempre conversa comigo dessa questéo,
eu entender que o tempo, que ele é um tempo diferente, o Gabriel tem um tempo

diferente das outras criancas

A professora a seguir destaca a resisténcia e experiéncias que n&o surtiram os
efeitos esperados:

Professora 19

Entdo foi assim, um crescimento muito grande do grupo. Eu que estou aqui hé esse
tempo todo, eu acompanhei isso e vejo que o0 grupo que esta aqui hoje ndo tem
mais tanta queixa nesse sentido, vocé ndo fica ouvindo das professoras pedindo
a presenca da mae: “Ah, s6 faco se a mae estiver...”. Entdo eu acho que a gente
cresceu nesse sentido, embora a gente sinta ainda caréncia de muita coisa, até
mesmo na questdo de como a gente vai ver o aluno de inclusédo dentro da sala
regular: “Entdo, ai eu vou ter que fazer um trabalho especializado? ”. Nao, o aluno,
ele tem o direito de ter a aula como todos os alunos. O que que a gente vai fazer?
Tentar adaptar essa aula, tentar mostrar de um jeito diferente aquilo que vocé esta
mostrando para todo mundo, tentar oferecer para o aluno o que ele pode dar em
troca daquilo e a gente ja sabe fazer isso, eu posso dizer que as colegas do Tarsila,
hoje, ja tem no seu nome. Entédo foi gracgas a tudo isso, que a gente vai devagarinho
semeando, semeando...

O contato entre os professores € um desafio e as formas de se atingir a esse
objetivo demandam formacéo e tempo para trocas.

CONSIDERACOES FINAIS

A partir dos resultados apresentados considera-se que a formacéo de professores
especialistas como de todos, independentemente da area, € um ponto nevralgico para
a Educacao em nosso pais. Todos os professores necessitam de formacao inicial que
lhes mostre de forma efetiva a realidade da inclusdo escolar de alunos publico-alvo
da Educacéao Especial, bem como uma formagao para a educacgao inclusiva que diz
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respeito do olhar cuidadoso para todos os estudantes, respeitando as diferencas e
demandas de cada um.

Os aspectos que envolvem a concepc¢ao e AEE dos professores especialistas e de
classe comum, referem-se a um espagco em que esse estudante ter4d um atendimento
gue respeite suas diferencas e que auxilie no trabalho em classe comum. Ainda ha
professores da classe comum que apresentam resisténcia tanto quanto a entrada
de alunos com deficiéncia na classe comum quanto na colaboragdo do especialista
para o desenvolvimento das atividades em classe comum. Um limitador exposto pelas
especialistas foi a carga horéaria de dedicacao, que ndo permite o acompanhamento
do aluno em classe comum.

O atendimento aos estudantes € compreendido, tanto aos especialistas quanto
aos professores da classe comum, como um diferencial para esses estudantes; todos os
professores da classe comum consideram que o trabalho das professoras especialistas
nas SAAl’s possibilita aprendizagem dos alunos e favorece seu desenvolvimento.
A relacdo entre os professores especialistas e os professores da classe comum foi
classificado como bom, tanto pelas especialistas quanto pelos professores da classe
comum — apenas uma professora da classe comum indicou que néao ha contato, porque
a professora especialista atua com determinada categoria e ela ndo tem estudantes
com essa deficiéncia. Ha professores especialistas com mais de 15 anos na area e, um
contingente significativo, tem menos de 5 anos de experiéncia na educacéo especial,
os professores com mais experiéncia tem contribuido para a formagéo continuada dos
professores novos na area.

As préticas pedagogicas a ser construidas na SAAI sdo o maior desafio para os
professores especialistas que se encontram no movimento de luta pela inclusdo dos
alunos publico alvo da educacao especial, que precisam implementar a proposta do AEE
que envolve o trabalho na SAAI, acompanhamento do aluno em classe comum, auxilio
aos professores da classe comum no desenvolvimento de atividades e a construgcéo
de parceria com a familia afim de construir uma rede de atuagcéo que permita o acesso,
permanéncia e aprendizagem efetivas dos estudantes em uma escola de qualidade.

Para finalizar, propde um conceito para o AEE que pretende auxiliar na
compreensao de sua amplitude e na implementacao nas préaticas pedagdgicas:

Conjunto de servigos e praticas educacionais que visam o atendimento as
especificidades dos alunos publico-alvo da educacéo especial, a partir do trabalho
integrado e colaborativo entre profissionais da educagdo e comunidade escolar,
considerando-se a necessidade de atuacéo em parceria de professores da Educacgéao
Especial e das classes comuns.
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RESUMO: Escrever sobre inclusdo € um convite
a discutir o paradoxo contexto educacional
dos dias de hoje, especialmente no que diz
respeito as aulas de educacgado fisica. Nas
Gltimas trés décadas debatemos extensamente
sobre o papel do professor de educagao
fisica e sua contribuicdo na construcédo de
um ambiente de aula que seja favoravel a
diversidade e a inclusdo. E fato que o advento
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB 9394/96), que tornou obrigatéria a
matricula de criancas deficientes no ensino
regular nas escolas publicas, trouxe a tona um
imenso desafio no que diz respeito a inclusao.
Discussbes, que vao desde a acessibilidade
e adequacdo de composi¢Oes arquitetdnicas
(e.g., desenho universal) até a capacitacao
profissional, refletem uma realidade complexa,
especialmente, dentro do ambiente escolar.
Neste artigo, faremos uma breve introdugéo
histérica sobre a inclusdo, discutiremos como
o contexto de estilo de vida fisicamente ativo
modificou a qualidade de vida de individuos com
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deficiéncia ao longo dos ultimos anos, e como
a formacao docente, através das atualizagcbes
dos curriculos da educacao fisica, capacitou os
docentes para esse novo desafio em diferentes
ambientes inclusivos.
PALAVRAS-CHAVE: Educacao
Inclusdo, Formacao docente.

Fisica,

1| INTRODUCAO

1.1 Uma breve histéria sobre a inclusao

De acordo com Mauerberg-deCastro
(2013), apenas no final dos anos 80, com
iniciativas de ministérios e secretarias
estaduais, o Brasil deu os primeiros passos
com o objetivo de aprovar legislagdes mais
material

modernas, publicar

para capacitar profissionais e, efetivamente,

especializado

engajar-se enquanto sociedade em campanhas
e programas de apoio ao esporte, saude e
educacao do individuo com deficiéncia. Porém,
tais avancos parecem ainda ser insuficientes
para atender os quase 45 milhdes de brasileiros
(24% da populagdo) que possuem algum
tipo de deficiéncia, segundo o IBGE (2010)
(MAUERBERG-deCASTRO, 2011).

Embora mais modernas, tanto as leis
guanto os programas de inclusdo ainda nao
resolveram os problemas fundamentais que
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dizem respeito as mudancas nas atitudes das pessoas acostumadas a discriminar
minorias (MAUERBERG-deCASTRO, 2001). Muitas pessoas ainda enxergam o
mundo pelos olhos da exclusédo, afirmando que nao ha espaco para todos e operando
nos termos da escassez (SOLER, 2005). Uma sociedade que pretende ser construida
respeitando os principios de respeito, igualdade e toleréancia, precisa refletir sobre
sua vulnerabilidade na aderéncia e engajamento com valores preconceituosos e
comportamentos discriminatorios. Aléem disso, mudangas também séo necessarias
nas atitudes em relacado aos estereotipos negativos, frequentemente associados as
minorias. Essas mudancas requerem, antes de tudo, um processo de reeducacéo,
especialmente, sobre a histéria e origem daqueles que sempre foram vitimas de
discriminacdo e excluséo social. As pessoas com deficiéncia sédo essencialmente o
foro desta discusséo.

Emborarecentes, asiniciativas direcionadas aincluséo de pessoas comdeficiéncia
na sociedade convergem crencas no campo da educacgao, por exemplo, de que o0s
alunos com deficiéncias devem ser incluidos em todos os setores da escola, inclusive
na educacao fisica (MARTINS, 2010). Além das escolas, empresas, areas de lazer,
edificios e espacgos urbanos também vém dando os primeiros passos na eliminacéo de
barreiras arquitetonicas, por exemplo, para que as pessoas com deficiéncias tenham
a oportunidade de compartilhar os mesmos ambientes tal como a populacdo em geral
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004). Porém, barreiras fisicas, assim como a
implementacéo de principios dos desenhos universais para atender a demanda de
diversidade de usuarios com multiplas necessidades e habilidades (STEINFELD;
MAISEL, 2012), ndo sao a unica preocupagdo com sucesso de inclusdo numa
sociedade. Atendéncia paternalista no sistema de organiza¢fes tanto governamentais
como nao governamentais, excluem a participacao ativa de pessoas com deficiéncia
em torno de decisdes e projetos. Um bom exemplo é a falta de lideranga de individuos
com deficiéncia no setor do esporte (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2016). No
nivel mundial, na maioria das regides, o setor da educacdo, mesmo com intencdes
(governamentais) centradas em garantir os direitos civis, continua sem uma direcéo
efetiva quanto a oportunidades iguais (aos alunos) e qualidade na formacdo dos
profissionais (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2017).

Desde o final dos anos de 1980, o Governo Federal vem tentando implementar
nos estabelecimentos de ensino (BRASIL, 1988) projetos que resultem na reflexao a
respeito dos aspectos sociais, éticos, motores e estruturais gerados na escola e na
propria sala de aula. A atual politica educacional brasileira (i.e., LDB n° 9394/96) (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacéao, 2000) inclui, em suas metas, a inclusao de alunos com
deficiéncia na escola regular com apoio de atendimento educacional especializado.
Contudo, néo se trata apenas de cumprir a lei e admitir a matricula desses alunos.
O que realmente vale é a oferta de servicos complementares, a adogcao de praticas
criativas na sala de aula, adaptacao do projeto pedagoégico, reavaliacdo de posturas e
construcdo de uma nova filosofia educativa (GUIMARAES, 2003).
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E importante salientar que a implementacéo de leis e politicas publicas que
enfocam a diversidade e igualdade de direitos também deve estar atrelada com a
criacdo de programas e parcerias com grandes empresas e meios de comunicacao
(MARTINS, 2010). Essa € uma estratégia que contribui, por exemplo, para uma releitura
da sociedade atual através de transformacdes nos ambientes fisicos, da visibilidade
dada aos deficientes a partir de diferentes perspectivas e nas atitudes das pessoas,
incluindo os proprios deficientes (SASSAKI, 1997).

Atitudes desfavoraveis de professores em relagdo ao ensino de alunos com
deficiéncia podem interferir em varios aspectos da aula, como o0 seu conteudo,
a maneira e motivacdo com que esta € ministrada e na habilidade do aluno com
deficiéncia ajustar-se, sentir-se aceito, e, consequentemente, aprender (MARTINS,
2010). Mudancas nas atitudes tem sido o ponto focal de discussdo na insercao e
modernizacao de estratégias de inclusdo na escola no mundo todo (MAUERBERG-
deCASTRO et al., 2017; MAUERBERG-deCASTRO, 2001; 2017).

Individuos que ocupam cargos de lideranca nos setores governamental,
empresarial ou educacional, precisam estar dispostos a transformar suas proprias
atitudes exclusivas e individualistas quanto ao assunto atitudes de aceitagéo e incluséo.
Lideres com e sem deficiéncia devem ser parte de um projeto amplo e solidario que
inspire transformagdes irrestritas na sociedade.

A convivéncia com pessoas deficientes tem sido uma grande ferramenta
educacional, preparando individuos mais conscientes para a vida, para as suas
possibilidades e para a diversidade (MARTINS, 2010). Um bom exemplo disso esta
no modelo de tutoria entre alunos com e sem deficiéncia (MAUERBERG-deCASTRO,
2017; BLOCK, 2016).

Segundo Mauerberg-deCastro (2013a), a experiéncia com ambientes inclusivos
na educacéo fisica nos mostra que, a partir da diversidade, contextos criativos e
construtivos apontam para solu¢des de aprendizagem de alunos com e sem deficiéncia.
Os beneficios sao potencializados quando o ambiente educacional é estimulante,
motivador, e, principalmente, quando proporciona a oportunidade de desenvolvimento
de habilidades sociais e engajamento em atividades adequadas. Embora o aluno
deficiente tenha acesso irrestrito a escola regular nos dias de hoje, muitos professores
ainda os dispensam das aulas de educacao fisica por confundirem deficiéncia com
doenca, por comodismo ou por desconhecimento de estratégias de ensino.

O professor passa pelo dilema de conhecer e avaliar a verdadeira dimenséo
das necessidades individuais e também do grupo com que trabalha. Nas aulas de
educacao fisica, por exemplo, a presenca de alunos com niveis de habilidades
diferentes € e sempre sera uma constante. Alunos menos habilidosos ou talentosos
para um ou outro esporte sempre sofreram exclusdo. Salvo raras excecgdes, estes
ainda continuam excluidos das boas oportunidades de aprendizagem. Pelos mesmos
motivos, alunos com deficiéncia continuam sendo excluidos. O educador € um dos
principais personagens nesse complexo organograma entre a oportunidade e a
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concretizacédo efetiva da incluséo.
1.2 Incluséao e atividade fisica: desafios e beneficios

Nos dias de hoje sabe-se que individuos com deficiéncia — independente da
faixa etaria - tém tido mais oportunidades de praticar algum tipo de atividade fisica
em programas sociais diferenciados, especialmente em ambientes inclusivos
(MAUERBERG-deCASTRO, 2011). Entretanto, em oposicao a oferta de educacéo
fisica — seja no ambiente escolar ou na comunidade — a demanda ao esfor¢o nas
aulas tem sido superficialmente abordada. A exemplo do que acontece com individuos
com problemas de saude e com histérico de sedentarismo, individuos deficientes
nao sao suficientemente desafiados a manterem-se eficientemente ativos (PANHAN,
MAUERBERG-deCASTRO, 2011). Em sintese, alunos com e sem deficiéncia estao
cronicamente sedentarios. A escola, por sua vez, esta desarticulada desta realidade
de sedentarismo e insiste numa proposta curricular de educacgao fisica que a torna
insuficiente (e.g., poucas aulas semanais, limitada duracdo, excesso de atividades
sedentéarias dentro da sessao de aula, etc.) e desmotivante a todos os alunos.

Demandas realistas e eficientes em relacdo ao gasto energético desses
individuos ainda sao superficialmente tratadas tanto na programacdo quanto na
execucao de protocolos de intervencédo (MAUERBERG-deCASTRO, 2011; WINNICK,
2004). A realidade da maioria dos individuos com algum tipo de deficiéncia no Brasil
e no mundo mostra que ainda sdo escassas e ineficientes as oportunidades de
engajamento em atividades esportivas, seja com objetivo de movimentar-se, jogar ou
praticar um esporte ou atividade fisica regular (MAUERBERG-DECASTRO, 2017). As
atividades fisicas, esportivas ou de lazer direcionadas as pessoas com deficiéncias
devem possuir valores terapéuticos e evidenciar beneficios de saude, tanto na esfera
fisica quanto psicolégica (PANHAN, MAUERBERG-deCASTRO, 2011).

Estudos recentes também trazem a tona a discussédo dos inumeros beneficios
da pratica de esporte e atividade fisica tanto na expectativa quanto na qualidade
de vida dos deficientes (MAUERBERG-deCASTRO; CAMPBELL; TAVARES, 2016;
MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a; PANHAN, MAUERBERG-deCASTRO, 2011).
Embora os beneficios de um estilo de vida fisicamente ativo sejam semelhantes ao
de pessoas néo deficientes, sabe-se que um dos maiores obstaculos em relacé&o aos
deficientes esta centrado na falta de oportunidade de praticas fisicas estruturadas,
planejadas e direcionadas a essa populagdo. E obrigacdo do professor ou instrutor
impor demandas atraentes e ao mesmo tempo intensas ao esfor¢o para qualquer aluno,
independente da sua condicdo (MAUERBERG-deCASTRO, 2011). De acordo com
Panhan e Mauerberg-deCastro (2011), um contexto inclusivo ndo deve procrastinar
esta recomendacédo. Para isso, um conjunto de fatores deve ser considerado
inicialmente na estruturacéo desses programas, em especial, a partir das informagdes
de cada participante. Entre os fatores a serem abordados, encontram-se: o historico
com pratica regular de atividade fisica, se a alimentacdo é saudavel, o status geral
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da saude, a motivacdo pessoal para ser ativo fisicamente, além das oportunidades
disponiveis de atividade fisica.

Envelhecer sedentério constitui uma péssima combinacdo na preservacao do
status da salde, especialmente quando quem envelhece € o individuo deficiente.
Individuos com deficiéncia intelectual, por exemplo, possuem maior tendéncia a ter
problemas de saulde, tais como obesidade, problemas cardiacos e metabdlicos quando
comparados a individuos sem deficiéncia. Uma pesquisa realizada pela Associacéao
dos Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) do Estado de S&o Paulo revelou que,
apenas na ultima década, houve um aumento de 20 anos na expectativa de vida das
pessoas com deficiéncia intelectual. Segundo essa pesquisa, a expectativa de vida
passou de 35 anos, em 1991, para 55 anos, em 2000 (NERI, 2003). A auséncia da
pratica de atividade fisica na rotina desses individuos pode acelerar o aparecimento
de problemas relacionados ao envelhecimento, além de comprometer precocemente
a sua qualidade de vida (TAVARES et al., 2014).

De fato, a pratica regular de atividades fisicas, seja através do desporto ou em
aulas de educacéo fisica, é considerada um fator de protecdo contra os processos
degenerativos do organismo, atuando como um importante agente promotor de saude
(BARRETO et al., 2005). Além disso, a adeséo a pratica regular do exercicio fisico
resulta em maior conscientizacao dos beneficios concretos por parte desses individuos,
inclusive ampliando relagdes sociais, equilibrando estados emocionais e promovendo
a melhora de funcées organicas (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a).

Dentrodeseupotencialbioldgico, individuoscomqualquertipode deficiénciapodem
realizar atividades fisicas regulares seja através das atividades desenvolvimentistas,
de esporte ou de lazer. Essas atividades, no geral, se forem iniciadas na infancia e
continuarem até a vida adulta, e se os niveis ideais de exigéncias aos gastos energéticos
forem ajustados a esses individuos, teremos uma oportunidade realista e eficaz em
reduzir os efeitos negativos do processo de envelhecimento precoce e de melhorar a
qualidade de vida ao longo de todas as etapas do desenvolvimento (MAUERBERG-
deCASTRO, 2011). Boa parte dessas etapas ocorre durante a vida escolar.

Apesar dos beneficios conhecidos da atividade fisica, as instituicdes de ensino
segregado e do ensino regular no Brasil ainda mantém uma rotina nas aulas de
educacao fisica insuficiente no que se refere a quantidade (ou seja, dois encontros
por semana subdivididos em aulas teéricas, 50 minutos de aula incluindo idas ao
vestiario e deslocamento das salas de aula; excessivo tempo gasto com instrucao
verbal) (MAUERBERG-deCASTRO, 2013a). Por conta desses fatores, o tempo
efetivo da atividade fisica acaba sendo reduzido drasticamente. E importante salientar
também que a intensidade na demanda de esforcos dentro da aula é outro fator
limitante aos beneficios da pratica fisica na escola. Professores, por excesso de
zelo e desinformacado sobre o status da saude de seus alunos, acabam por reduzir
a intensidade das atividades tornando a educacao fisica sedentaria na prépria aula.
Além disso, outros componentes afetam a qualidade da aula, tais como: turmas com

199

Formacao Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 14



grande numero de alunos, falta de material/equipamento esportivo, dificuldades no
gerenciamento de disciplina e falta de capacitacdo do professor para trabalhar com
grupos de habilidades heterogéneas, entre outros (SILVA; SOUZA; VIDAL, 2008).

Mauerberg-deCastro (2011) sugere que dois ingredientes sdo fundamentais a
uma pratica efetiva ao desenvolvimento e a saude: “méaxima patrticipacéo”, ou seja,
ninguém fica de fora em momento algum da aula. A frequéncia no engajamento ativo
em exercicios ou atividades motoras deve ser superior a 60-70% da duracéo total da
aula. Esta recomendacao deve estar adequada com a condicdo de saude de cada
aluno. A presenca de distarbios cardiorrespiratorios e metabdlicos pode impor um
desafio importante quanto a seguranca da aula e ndo pode ser ignorado nem pela
escola, tampouco pela familia que € parceira na providéncia de informaces médicas
do aluno. A duracao restante geralmente ocorre nos periodos de instrugéo, transicdo
entre atividades, repouso e outras atividades de espera ou deslocamento ao local
da atividade; e “atividades néo sedentarias”, 0 que nos leva ao assunto intensidade
do esforco. A maioria dos alunos, salvo caracteristicas médicas especiais, deve ter a
oportunidade de se exercitar sob a demanda de esfor¢cos na intensidade entre 50%
e 70% da frequéncia cardiaca maxima. Combinados os dois principios, podemos
esperar mudancas significativas nas capacidades fisicas dos alunos, deficientes ou
nao (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013a).

No contexto inclusivo, a acdo do educador fisico — tendo ou ndo em mente um
protocolo de reabilitacdo —, segue numa linha ndo determinista, e a frequente falta
de previsibilidade nas acdes e metas pedagdgicas ndo pode justificar que programas
de atividade fisica adaptada sejam improvisados (MAUERBERG-deCASTRO, 2017).
Seja qual for o contexto da estimulacédo, a meta do profissional de educacéo fisica €
proporcionar um meio de desenvolvimento geral e a manutencdo ou recuperagao da
saude.

1.3 Atitudes dos professores em relagdo ao ensino de deficientes

A formacéao profissional na area de educacéo fisica evoluiu muito nos ultimos
anos. A implantacéo da disciplina de educacéao fisica adaptada (EFA) no curriculo
minimo de educacao fisica foi assegurada a partir da Resolucéo n° 3/87 do Conselho
Federal de Educacdo (MAUERBERG-deCASTRO, PALLA, CAMPOS & COZZANI,
1999). Atualmente a disciplina de educacgao fisica adaptada ou similar € ministrada
na maioria dos cursos de educacao fisica das faculdades e universidades publicas e
privadas brasileiras. O conhecimento em EFA é imprescindivel paratodos os estudantes
e professores de educacao fisica independente da sua area preferida de atuacéo, pois
o aluno com deficiéncia n&o estd somente em ambientes segregados. Com o advento
da incluséo, € mais comum hoje em dia encontrar nas escolas regulares alunos com
deficiéncia fisica, intelectual, visual, auditiva ou com disturbios de aprendizagem (na
fala ou na escrita), por exemplo.

Quando se fala em inclusao nas aulas de educacao fisica escolar, por exemplo,
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um ponto certamente fundamental para o sucesso é a preparagcao do professor que
entrard em contato direto com todos os alunos. Muitos professores mostram-se
“insatisfeitos e temerosos quanto a efetivacao da inclusao de alunos com deficiéncias
nas escolas, por julgarem que suas formagdes universitarias nao lhes ofereceram
subsidios necessérios para atuar nessa situagdo” (PEDRINELLI, 2002, p. 57). Os
professores que nao promovem a inclusdo em suas aulas apresentam uma das duas
caracteristicas: ou uma atitude segregadora, por entenderem que devido a dificuldade
ou diferenca de aprendizagem, os alunos com deficiéncia deveriam estar em ambientes
educacionais especiais; ou a crenca de que sao desprovidos de conhecimentos para
atuar com a diferenca, ndo sabendo como e o que fazer.

Segundo Sousa (2002), a preparacao de professores para atuarem em um
ambiente de inclusdo nao depende apenas de uma disciplina de educacéao fisica
adaptada nas instituicbes universitarias, mas sim de o tema permear todas as demais
disciplinas, tornando-se um assunto amplamente discutido no ambiente académico.
Carmo (2002, p.37) reitera essa necessidade e acrescenta que “o desafio na formacéo
dos professores € conciliar os principios da disciplina educacao fisica adaptada com
0s principios da inclusdo escolar’. Vale destacar, também, que a formacédo docente
ndo pode restringir-se a participacdo em cursos eventuais, mas sim, precisa abranger
necessariamente programas de capacitacdo, supervisdo e avaliagdo que sejam
realizados de forma integrada e permanente (SANT’ANA, 2005).

Lima e Duarte (2001, p.21), argumentam que a inclusao deveria ser vista como
“um motivo que levara ao aprimoramento da capacitacéo profissional de professores,
constituindo uma ferramenta para que a escola se modernize em prol de uma
sociedade sem espago para preconceitos, discriminagdes ou barreiras sociais”. O
adjetivo “inclusivo” deveria implicar desafios multiplos no interior da escola, requerendo
profissionais envolvidos com o projeto de forma clara e ampla (CAMPOS, 2005). Em
decorréncia dessa visdo, nenhum educador deveria desconhecer o sentido de sua acao
educativa. A educacéo fisica, quando desprovida de qualquer significado e ministrada
por um profissional sem o devido conhecimento sobre os fundamentos essenciais da
interdisciplinaridade e da inclusdo, pode apresentar problemas para todos os alunos
(MARTINS, 2010).

Sem uma didatica diferenciada, sem a formacado necessaria, seguramente, a
inclusdo sera uma tarefa dificil de ser levada adiante. Nesse caso, a disciplina de
educacéo fisica se tornara apenas mais uma ferramenta de exclusdo, a medida que
continuar exaltando a exceléncia dos mais habilidosos, incentivando competicoes
entre os mais fortes, qualificando a presenca dos mais fracos e menos capazes na
turma. Segundo Mauerberg-deCastro (2011), atitudes positivas de professores em
relacdo ao ensino de alunos com deficiéncia sdo necessarias para o sucesso de
qualquer programa onde estes sejam participantes. O professor de educacao fisica
€ o principal facilitador no processo ensino-aprendizagem de habilidades motoras e
esportivas de alunos com e sem deficiéncia em diferentes ambientes (p. ex. escola
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regular e especial, clubes, academias, entre outros). Enquanto ensina, o professor
também transmite valores, normas, maneiras de pensar e padrdes de comportamento
para se viver em sociedade. Enquanto ensina, o professor também aprende com seus
alunos e, por conseguinte, oferece uma oportunidade aos seus alunos (com e sem
deficiéncia) de experimentarem o ato de guiar a aprendizagem do outro. Este é um
contexto dindmico, imprevisivel, desafiador, e extremamente recompensador.

Diversos fatores podem interferir nas atitudes de professores em relagdo ao
ensino de alunos com deficiéncia na escola regular como, por exemplo, crencas,
intencdes, sentimentos, desejos, medos, convicgdes, preconceitos e tendéncias a agir
por conta de experiéncias passadas (FISHBEIN, 1967 apud PALLA; MAUERBERG-
deCASTRO, 2004). Além disso, a quantidade de contato com pessoas com deficiéncia
pode interferir nas atitudes de professores de educacao fisica em relacdo ao ensino
de alunos com deficiéncia. Professores que tiveram maior contato com pessoas com
deficiéncia apresentaram atitudes mais favoraveis do que professores que nunca
ensinaram alunos com deficiéncia (TRIPP, FRENCH & SHERRILL, 1995).

A avaliacao de atitudes nos permite identificar os fatores que afetam e interferem
na formacéo de atitudes favoraveis e/ou desfavoraveis de professores e como eles
se sentem em ministrar aulas para alunos com deficiéncia. A avaliacdo de atitudes
pode auxiliar na criacdo de estratégias de intervencdo apropriadas para determinado
grupo de professores de educacéo fisica em escolas e/ou programas na comunidade
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004).

Embora o movimento para a inclusdo escolar no Brasil tenha comecado a se
expandir no final dos anos 90 com a implementacao da LDB 9394, estudos mostram
gue poucos educadores conhecem todos 0s principios da proposta de ensino inclusiva
(MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013b; SANT’ANA, 2005; PALLA; MAUERBERG-
deCASTRO, 2004). Curiosamente, desconhecimento e resisténcia com a filosofia de
inclusdo é um assunto global (MAUERBERG-deCASTRO et al., 2017). Apesar da
literatura especializada em educacéo e educagdo especial enfatizar a proposta do
ensino inclusivo, esta ainda fica restrita a pesquisadores e interessados na area, nao
atingindo professores e estudantes. Esse conhecimento deveria ser adquirido através
dos cursos superiores e demais experiéncias dentro da profissao, porém, na maior
parte das vezes, o estudante ndo possui tais informacoes dos diferentes contetudos
e estratégias para o ensino em diferentes situagdes, e acaba baseando o ensino de
educacao fisica em experiéncias pessoais como atleta ou aluno nas aulas de educagéo
fisica escolar ou em academias.

Os resultados encontrados no estudo de Palla e Mauerberg-deCastro (2004)
revelam que a experiéncia pratica em educacao fisica adaptada ainda € insuficiente.
Esse estudo realizado com professores e académicos de educacéo fisica revelou que
70% dos estudantes possuem menos de 5 meses de contato estruturado formalmente
(e.g., estagio) com a inclusao, e 45% dos professores nao possui nenhuma experiéncia
pratica com educacéo fisica adaptada. Considerando que 100% dos estudantes
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frequentaram a disciplina de educacao fisica adaptada no curso de educacéo fisica, a
experiéncia com incluséo provavelmente foi obtida através de estagios. Independente
da qualidade dessa experiéncia e se esta é ou néo suficiente para a boa formacéao
do estudante, ela € superior a vivenciada pelo grupo de professores estudados, dos
quais 34% nao cursou a disciplina de educacao fisica adaptada, porque esta ainda
nao existia no Brasil.

E comum que professores que estejam atuando ha mais tempo na rede de ensino
justifiquem a sua inabilidade de trabalhar com pessoas com deficiéncia em fungao
de um déficit na sua propria formacédo. Considerando que o advento da disciplina
voltada para pessoas com deficiéncia no ensino superior é relativamente recente,
esses educadores acabam dependendo de iniciativas de reciclagem e capacitacao
fomentada pelas instituicbes governamentais, 0 que na maioria das vezes nao
acontece. Além disso, em alguns casos, estudantes e professores de educacao fisica
acabam né&o se interessando em ensinar alunos com deficiéncia por acreditarem que
nao tem o “dom”, ou pelo fato de ndo quererem se submeter a possiveis situagdes de
desafio e dificuldades.

Diferentes estudos sobre atitudes frente ao ambiente inclusivo, no geral, revelam
gue ha uma tendéncia de funcionarios, professores e estudantes de educacéo fisica
apresentarem atitudes favoraveis em relacdo ao ensino de alunos com deficiéncia
(MAUERBERG-deCASTRO et al., 2013b; TAVARES, 2011; SANT'ANA, 2005; PALLA;
MAUERBERG-deCASTRO, 2004). Esta inclinac&o a atitudes positivas demonstra que
apesar de professores estarem determinados a ensinar alunos com deficiéncia, falta
de qualificacé@o profissional, de oportunidades de emprego, e/ou boas condicbes de
trabalho acabam refletindo uma realidade mais definitiva na carreira do professor.

Devido a falta de experiéncia ensinando alunos com deficiéncia que muitos
professores trazem consigo e a caréncia de conteudos de educacao fisica adaptada na
formacao académica dos participantes, fica evidente a necessidade de implementacao
de planos de acéo que incluam, tanto durante a formagé&o superior, como ao longo da
carreira na escola: (a) criacdo de cursos de capacitacao profissional na educacao
fisica adaptada para os professores que atualmente estdo na escola ou em outros
setores da educacéo fisica; (b) criacdao de grupos multi-disciplinares (inclusive com as
familias) que tenham a funcdo de materializar propostas de melhoria tanto curricular
como na infraestrutura da escola; (c) aumento de carga horaria nas disciplinas de
educacao fisica adaptada oferecida nos cursos de educacéo fisica; (d) implementacéo
de estagios supervisionados obrigatérios em educacao fisica adaptada (estagios
com criangas, jovens, adultos, idosos, obesos, sedentarios, diabéticos, etc.); (e)
criacdo de cursos de extensdao a comunidade oferecidos nas universidades pelos
departamentos de educacéo fisica; (f) criacdo de parcerias entre lideres da instituicao/
comunidade e aqueles dos setores publicos e privados para a geracao de verbas
(PALLA; MAUERBERG-deCASTRO, 2004); (g) intercambio de experiéncias e de
pessoal em nivel local e externo (e.g., viagens regionais e internacionais) com objetivo
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de visibilidade de projetos e programas com o esporte e a atividade fisica em geral;
(h) recrutamento de lideres estudantis com deficiéncias em fungdes extracurriculares
na instituicdo e na comunidade (e.g., gremiacfes, eventos, comissdes e auxiliares de
professores).

2 | CONSIDERACOES FINAIS

A capacitacao e valorizagéo do professor sao pontos fundamentais no processo
de inclusdo. De modo geral, € um fator que assegurara o progresso, a qualidade e a
manutencao de todos os alunos na escola. Ainda, € ébvia a necessidade da diminuicéo
de atitudes preconceituosas e exclusivas pelos professores e futuros professores. Todas
as pessoas envolvidas no processo educacional devem ser ouvidas e respeitadas, e
as decisOes e responsabilidades devem ser compartilhadas e determinadas perante o
consenso do grupo, da familia e do aluno. Qualquer determina¢ao de encaminhamento
para a escola inclusiva deve ser feita considerando se o contexto inclusivo seria a
melhor opgéo por conta das caracteristicas de cada aluno com deficiéncia.

Pelo exposto, mais uma vez ressaltamos que a efetiva implementag¢ao do conceito
do acesso de todos a escola e outros ambientes inclusivos parece estar seriamente
ameacada pela falta de preparo, tanto das instituicbes como dos educadores inseridos
nas mesmas. Muitas vezes, os proprios cursos superiores deixam lacunas quanto a
preparacao do futuro profissional para a possibilidade da inclusdo. As mudancas de
atitudes certamente passam pelo preparo continuo, pelo suporte de servigos de apoio
e por parcerias com o professor. E visivel que ainda sdo necessarias adaptacdes no
modo de pensar e refletir dos sujeitos envolvidos nesse processo. Precisamos ir além
dos argumentos ideologicos, do romantismo, da ilusdo de que serd um processo facil,
barato e indolor, se quisermos avancar de fato em direcao a um sistema educacional
e social inclusivo que respeite os direitos fundamentais de todos.
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RESUMO: Objetiva-se apresentar reflexdes
pontuais sobre a formacgéo do professor para a
efetivacdo do processo de inclusdo de alunos
com necessidades educacionais especiais em
rede regular de ensino. Para tanto, estudam-
se os fundamentos legais sobre a formacao
docente, com pesquisa conduzida por meio de
um questionario respondido por professores,
pedagogos e diretores de quatro escolas
publicas de um municipio no interior do estado
do Parana. Foram aplicados questionarios no
ano de 2009 com sua replicacdo em 2017, para
o estudo de contraste diacrénico evolutivo. Os
resultados revelam que, depois de oito anos, a
formacao do professor para a incluséo, apesar
de ser contemplada nas legislacdes vigentes,
ainda nao é efetivada nos cursos de formacao
inicial, em nivel de graduacdo, o que reflete
na docéncia junto aos alunos, publico alvo da
educacdo especial. Dessa forma, os resultados
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diacrénicos demonstram que a escola ainda
nao sabe o que fazer com o aluno publico alvo
da educacédo especial. Esta constatacao leva a
certeza de que a formacéo inicial e continuada
do professor deve ser revista com urgéncia.

PALAVRAS-CHAVE: Formacado docente,
educacdo inclusiva, contraste diacronico
evolutivo.

1| INTRODUCAO

“Olhe, vocé vai ver que a maioria das
criangas ndo esta alfabetizada. Vocé
sabe, essa é uma escola de periferia,
pobre mesmo. Temos alunos com o pai
preso, mae prostituta. O que mais tem
€ avd que cria 0s netos. Temos varios
deficientes, tem autismo também. Nos ndo

temos surdo nem cego”.

Iniciamos o capitulo com a transcricéo
da fala da diretora de uma escola publica de
um bairro periférico de uma grande cidade
do Noroeste do Parana, quando visitamos a
escola para acompanhar a implementacdo do
Programa Pacto Nacional pela Alfabetizacao na
Idade Certa (BRASIL, 2012), na época éramos
coordenadores. Ela revela, nitidamente, as
dificuldades e o conceito da pessoa em relacao
a diversidade, em sua pratica cotidiana. Falas
semelhantes foram recorrentes nas escolas
gue visitamos, mesmo aquelas localizadas em
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lugares em que a populacéo é excluida das maiorias dos beneficios socioeconémicos
e culturais, o0 que causa estranhamento, pois sao justamente essas pessoas que mais
sofrem as diferencas.

Temos claro que boa parte dos problemas escolares sao reflexos da sociedade
de classes, em que alguns detém as formas de producdo e os demais os servem.
Nesse bojo, a escola foi criada para a manutencéo dessa forma de ser da sociedade.
Porém, acreditamos, apesar da escola estar a servi¢co da classe hegemonica, que ela
possibilita as geracdes mais novas a apropriacdo dos conhecimentos e das experiéncias
acumuladas pelos homens ao longo da histéria da humanidade, seu objetivo primario.

A escola é o local onde as pessoas sao ajudadas a transpor 0 senso comum e,
por meio do trabalho sistematizado e planejado, elaborar conhecimentos necessarios
a participacao social, mesmo considerando-se as sempre reais diferencas que
existem. Como professores, acreditamos que, nessa contradicéo real, é possivel
instrumentalizar aquelas que adentram no sistema escolar, no caso, os professores
novos, recém-graduados.

Verificamos que nem sempre a escola tem trabalhado com essa contradicéo,
com as diferencas, isto €, tem se acomodado aos problemas dos alunos. Com isso,
muitos deles estdo no sistema escolar h4 anos e néo se apropriaram do conhecimento
necessario para a participacdo social. Por outro lado, ao se tratar de pessoas com
deficiéncia, a situacao se agrava mais ainda, como mostram as pesquisas realizadas
por Carnio e Shimazaki (2013) e Shimazaki, Auada e Menegassi (2016).

As pessoas com deficiéncia tém o direito de estudar nas mesmas escolas e salas
de aulas e terem acesso aos conhecimentos escolar como qualquer outra pessoa, pois
a Constituicdo Federal estabelece, em seu artigo 205, inciso lll, que as pessoas com
necessidades educacionais especiais devem estudar “[...] preferencialmente na rede
regular de ensino”. Nessa perspectiva, a Lei 9394/1996, que estabelece as Diretrizes
e Bases da Educacéo Nacional, define a educacgao especial como “[...] a modalidade
de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais”.

A Constituicao Federal fundamenta varias outras legislacdes para que as pessoas
com necessidades educacionais especiais frequentem os mesmos espacos, dentro
outros documentos podemos citar as Lei 9394/1996; Declaracdo de Salamanca,
Resolucao 04/209, dentre outros.

Além das legislacdes, temos também os documentos internacionais, tais como
a Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos (UNESCO, 1994) e Declaracéo de
Salamanca de 1994, a que o Brasil € signatario. Esses documentos apontam que
todas as pessoas devem ter os mesmos direitos e educacao de qualidade, no mesmo
espaco. Assim, a partir do relato da diretora, exarado na introducéo deste texto,
consideramos que ha distancia certa entre os documentos que oficializam e deliberam
as normas e as leis e a pratica no interior das escolas que revelam a forma como sao
implementadas as politicas educacionais no pais.
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Como ja apontado, as condi¢des socioecondmicas e a falta de vontade politica
sao fatores que mais interferem para que as pessoas com deficiéncia e demais
populacédo conhecida como diversidade apropriem-se do conhecimento cientifico,
todavia, é preciso considerar também a formacéo do professor.

A partir dessas constatacdes, notamos que a formacao do professor para atuar
na educacéo de pessoas com deficiéncias, transtornos globais de desenvolvimento e
altas habilidade e/ou superdotacao, deve ser revista, para que a preparacao docente
inicial e continuada tenha sua conduta mais coerente com as necessidades da
sociedade. Neste texto, objetivamos: a) apresentar a sistematizacado dos fundamentos
legais da formacgao do professor para a atuacao juntos as pessoas com necessidades
educacionais especiais; b) apontar algumas dificuldades de professores, pedagogo e
gestores, a partir de pesquisa contrastiva diacrénica, em que os resultados permitam
apresentar aspectos a serem considerados no processo de formacgéo docente.

2 | AFORMACAO DO PROFESSOR PARA ATUACAO NO ENSINO ESPECIAL

A Lei 9394, de 1996, determina, em seu Artigo 62, que a formacéo docente
para atuar na educacgdo béasica deve ser realizada em curso de licenciatura plena em
universidades e institutos superiores de ensino. Todavia, para a atuagdao em educacéao
infantil e nas séries iniciais do ensino fundamental, admite-se a formacéo em nivel
médio na modalidade Normal.

As Diretrizes para a Formacgao de Professores da Educacdo Basica (BRASIL,
2000) determinam, como fung¢ao do professor:

Orientar e mediar o ensino para a aprendizagem dos alunos; responsabilizar-
se pelo sucesso da aprendizagem dos alunos; assumir e saber lidar com a
diversidade existente entre os alunos; incentivar atividades de enriquecimento
curricular; elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares;
utilizar novas metodologias, estratégias e material de apoio; desenvolver habitos de
colaboragéo e trabalho em equipe (BRASIL, 2000, p. 5).

Ao analisar a citacdo do documento oficial, afirmamos que as Diretrizes
determinam que 0 sucesso ou o fracasso da escolar das pessoas com necessidades
educacionais especiais dependem do professor que deve ser orientador, mediador,
além de pesquisador, para buscar os métodos de ensino, estratégias e materiais
mais adequados para trabalho com a diversidade, sabendo lidar e enriquecer o
curriculo daqueles que tém altas habilidades/ou superdotacdo. Sobre isso, o Artigo 8°
complementa:

As escolas da rede regular de ensino devem prever e prover na organizacdo de
suas classes:

| - Professores das classes comuns e da educacdo especial capacitados
e especializados, respectivamente, para o atendimento as necessidades
educacionais especiais dos alunos;

Il - Condicbes para reflexdo e elaboracao tedrica da educacgao inclusiva, com
protagonismo dos professores, articulando experiéncia e conhecimento com as
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necessidades/possibilidades surgidas na relagéo pedagdgica, inclusive por meio
de colaboracéo com instituicdes de ensino superior e de pesquisa (BRASIL, 2000,

p. 5).

As Diretrizes determinam, ainda, que os professores devem ser capacitados e
especializados, capazes de refletir e elaborar teorias, capacitados, e, para isso, contam
somente com a colaboragéo das instituicdes de ensino superior e de pesquisa. Nesse
sentido, devemos considerar que uma das fungdes do ensino superior, no Brasil, é
também com a formacéo profissional e ndo somente com a “colaborac¢éo”, conforme
determina o documento oficial.

A Resolucdo 02/2001, que define as Diretrizes Nacionais para a Educacéo
Especial na Educacdo Basica, delibera que, para a docéncia na educacao especial,
€ necessaria ao professor a comprovagao de que, em sua formacao, seja em nivel
médio ou superior, haja ementas que contemplem a educacao especial para:

| - Perceber as necessidades educacionais especiais dos alunos e valorizar a
educacdo inclusiva;

II- Flexibilizar a acdo pedagdgica nas diferentes areas de conhecimento de modo
adequado as necessidades especiais de aprendizagem;

[l - avaliar continuamente a eficacia do processo educativo para o atendimento de
necessidades educacionais especiais;

IV - Atuar em equipe, inclusive com professores especializados em educacéo
especial;

§ 2° S8o considerados professores especializados em educacao especial aqueles
que desenvolveram competéncias para identificar as necessidades educacionais
especiais para definir, implementar, liderar e apoiar a implementacéao de estratégias
de flexibilizagdo, adaptacao curricular, procedimentos didaticos pedagodgicos
e praticas alternativas, adequadas aos atendimentos das mesmas, bem como
trabalhar em equipe, assistindo o professor de classe comum nas praticas que séo
necessarias para promover a inclusado dos alunos com necessidades educacionais
especiais.

§ 3° Os professores especializados em educacéo especial deverdo comprovar:

| - Formacdo em cursos de licenciatura em educacéo especial ou em uma de suas
areas, preferencialmente de modo concomitante e associado a licenciatura para a
educacao infantil ou para 0s anos iniciais do ensino fundamental;

Il - Complementacdo de estudos ou pods-graduacédo em éareas especificas da
educacao especial, posterior a licenciatura nas diferentes areas de conhecimento,
para atuacao nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.

§ 4° Aos professores que ja estdo exercendo o magistério devem ser oferecidas
oportunidades de formacdo continuada, inclusive em nivel de especializacao,
pelas instancias educacionais da Unido, dos estados, do Distrito Federal e dos

municipios (BRASIL, 2001, 07).

Por nossas praticas diarias, acreditamos que somente ementas ou parte dos
conteudos de disciplinas ndo conseguem desenvolver habilidades e competéncias a
um professor para a docéncia no ensino especial ou para sala regular com alunos
inclusos. Muito mais precisa ser feito nesse sentido.

A Resolucdo 04/2009 institui as “Diretrizes Operacionais para o Atendimento
Educacional Especializado na Educacéao”, no que refere a formagéo do professor,
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estabelece que deve possuir formacgao inicial que o habilite para o exercicio da docéncia
e formacéao especifica para a Educacéao Especial, a estabelecer como funcéo desse

profissional:
| — Identificar, elaborar, produzir e organizar servigos, recursos pedagogicos, de
acessibilidade e estratégias considerando as necessidades especificas dos alunos
publico-alvo da Educacao Especial;

[l - Elaborar e executar plano de Atendimento Educacional Especializado, avaliando
a funcionalidade e a aplicabilidade dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade;

[Il — organizar o tipo e o numero de atendimentos aos alunos na sala de recursos
multifuncionais;

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

V - Estabelecer parcerias com as areas Inter setoriais na elaboracao de estratégias
e na disponibilizacdo de recursos de acessibilidade;

VI — Orientar professores e familias sobre os recursos pedagoégicos e de
acessibilidade utilizados pelo aluno;

VIl — Ensinar e usar a tecnologia assistiva de forma a ampliar habilidades funcionais
dos alunos, promovendo autonomia e participacao;

VIl — Estabelecer articulagcdo com os professores da sala de aula comum, visando
a disponibilizagdo dos servigos, dos recursos pedagdgicos e de acessibilidade e
das estratégias que promovem a participacao dos alunos nas atividades escolares
(BRASIL, 2009, p. 3).

Os documentos citados mostram uma ampliacéo da fun¢ao do professor de ensino
especial, especialmente aqueles que atuam no atendimento educacional especializado,
mas, a funcéo basica de ensinar é restrita, em comparagcdo com outras atribuicbes
que vao ao encontro do perfil dos gestores e com as adaptacdes pedagogicas. O
professor, segundo os documentos, faria parcerias com outros érgédos organizados da
sociedade, com o ensino regular, pesquisaria as necessidades dos alunos, orientaria
a familia, ficando a funcéao de ensinar em segundo plano. Dessa forma, néo oferece
condicoes para que as pessoas com deficiéncia aprendam os conteudos escolares,
ou relega-os a outros planos menores dentro do sistema escolar. Esse fato pode
contribuir para que se esvazie cada vez mais a grade de conteudos. Por outro lado, a
sobrecarga atribuida ao professor desconsidera outras questdes como as condi¢coes
de trabalhado que muitas vezes ndo oportunizam as pesquisas e o0 acesso a formacgao
continuada, a instabilidade profissional e a outras demandas da profissao.

A Base Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2016), ainda que em sua
versao preliminar, pretende oferecer um curriculo comum em todo territorio nacional a
fim para reparar problemas, tais como o fracasso escolar, as diferentes oportunidades
de acesso ao conhecimento e a efetivacdo do direito a educacéo de qualidade da
educacao, que tem sido discutida e delibera sobre as diferentes modalidades e niveis
de ensino que compdem a educacao brasileira. Nesse aspecto, a respeito da educacéo
especial, a BNCC determina:

A Educacado Especial na perspectiva inclusiva contempla a identificacdo e a
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eliminacdo das barreiras, principalmente as de acesso aos conhecimentos,
deslocando o foco da condicéo de deficiéncia de estudantes para a organizacao
e a promocdo da acessibilidade aos ambientes escolares (arquitetdnica) e a
comunicacdo (oral, escrita, sinalizada, digital), em todos o0s niveis, etapas e
modalidades, visando a autonomia e a independéncia dos educandos. A educacéao
especial integra a educacédo regular, devendo ser prevista no Projeto Politico
Pedagogico para a garantia da oferta do AEE aos educandos com deficiéncia,
com transtornos globais do desenvolvimento, com altas habilidades/superdotacao
[...] (BRASIL, 2016, p. 36).

Para colocar a efeito, é necessario rever a formacéo dos professores, pois
somente a aprovacao de leis ou o estabelecimento de politicas ndo asseguram o
acesso ao conhecimento escolar, que é a funcao da escola.

Dessa forma, ao se considerar os aspectos legais dos documentos oficiais
apresentados e a necessidade de se rever a formacao docente, tanto em seu aspecto
inicial, quanto continuada, realizamos uma pesquisa juntos aos professores para se
detectar quais dificuldades sdo apresentadas por esse corpo docente, sobre o tema

aqui discutido.

3| METODOLOGIA

Reaplicamos, para apresentacdo em mesa redonda no V Congresso Municipal
de Educacdo de Ponta Grossa-PR, em setembro de 2017, um questionario
aplicado em 2009 para a apresentacdo em simpo6sio com 0 mesmo tema, durante V
Congresso Brasileiro Multidisciplinar De Educacéo Especial, na Universidade Estadual
de Londrina, em 2009, para se analisar, numa perspectiva contrastiva diacrénica, 0s
avancos e as dificuldades de professores que atuam em escolas de educacéo béasica
no que se refere ao trabalho com alunos especiais, em periodos distintos, para ser
compreender as possiveis diferencas do periodo.

O questionario é escolhido como instrumento de pesquisa, nessa situacao,
porque

a) possibilita atingir grande numero de pessoas, mesmo que estejam dispersas

numa area geografica muito extensa, ja que o questionario pode ser enviado pelo
correio;

b) implica menores gastos com pessoal, posto que 0 questionario ndo exige o
treinamento dos pesquisadores;

C) garante o anonimato das respostas;
d) permite que as pessoas o respondam no momento em que julgarem mais

conveniente;
e) ndo expde os pesquisadores a influéncia das opinides e do aspecto pessoal do
entrevistado (GIL, 1999, p.128).
Para as analises sdo apresentados os dados coletados em 2009 e 2017.
Apbs estudos dos fundamentos legais da formag¢ao docente para a educacao
especial, elaboramos o questionario para verificar as dificuldades e os conteudos

trabalhados durante a formagao inicial dos professores das escolas investigadas. No
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questionario solicitamos que fossem colocadas a funcédo que a pessoa exercia na
escola e a formacgao na graduacéo e pos-graduacao e respondessem duas questoes,
sendo elas: 1) Quais as suas dificuldades para trabalhar com alunos publico alvo da
educacao especial?; 2) Em sua formacéao, durante a graduacao, foram trabalhados
conteudos a respeito das pessoas que compdem o publico alvo da educacao especial?
Esclarecemos, em nota de rodapé especifica no instrumento, que sdo considerados
publico alvo da educacéo especial as pessoas com deficiéncia, transtornos globais do
desenvolvimento e altas habilidades e/ou superdotacéo.

Procedimentos

Para a coleta de dados, as seguintes etapas foram observadas:
» Elaboracdo do questionario;

» Entrega do questionario aos professores e explicacao dos objetivos da co-
leta de dados;

* Retorno aos colégios para recolher os questionarios;

» Utilizamos os mesmos procedimentos nas duas etapas distintas de coleta
de dados.

Locais de pesquisa

Os dados foram coletados nas mesmas escolas, para se manter hegemonia do
l6cus. Foram consideradas para a pesquisa quatro escolas de grande porte, todas no
mesmo municipio do Noroeste do Parana. Esses colégios atendem alunos do ensino
fundamental Il e ensino médio. Em 2009, das quatro escolas pesquisadas, somente
duastinham programas especificos para o atendimento das pessoas com necessidades
especiais e somente em um dos turnos. Por sua vez, em 2017, as quatro escolas
atendem os alunos com deficiéncias e transtornos globais de desenvolvimento no
ensino regular e em programas de educagéo especial. Uma das escolas oferece aos
alunos com altas habilidades e/ou superdotacéo a sala de enriquecimento curricular. E
visivel que houve avancos no atendimento aos alunos com necessidades educacionais
especiais, nesse espacgo de tempo.

Sujeitos

Solicitamos, em reunido, que professores, pedagogos e gestores respondessem
ao questionario. Deixamos um total de cem questionarios em cada escola e retomamos
depois de uma semana, conforme o combinado com a dire¢éo para recolhé-los.

O Quadro 1 apresenta uma sistematizacao dos sujeitos professores participantes
da pesquisa.
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Funcéo 2009 2017
Coordenadores pedagogicos 1 0
Pedagogos 4 2
Professores que atuam na educacao basica 96 128
Diretores 0 2
Diretor auxiliar 0 1

Quadro 1- Sujeitos da pesquisa.

Fonte: Os autores.

Em 2017, recebemos mais questionarios respondidos pelos professores,
salientamos que, neste periodo, os gestores também responderam, diferentemente
de 2009. Este dado é relevante, a demonstrar que o tema tornou-se de interesse
nao somente aos professores envolvidos com a educacao especial, mas a todos os
envolvidos com a escola. A consciéncia sobre o tema demonstra-se em processo.

Por sua vez, o Quadro 2 expde o publico alvo da educacgéao especial atendido nas
escolas, cujos dados foram obtidos diretamente nas secretarias dos estabelecimentos,
com as matriculas e fichas dos alunos. Solicitamos na secretaria que fosse fornecido
o numero de alunos matriculados no ensino regular que séo publico alvo da educacéo
especial. Solicitamos, tanto em 2009 como em 2017, esses dados por meio de oficio,
que foi respondido de forma escrita. A partir das respostas obtidas, elaboramos o
Quadro 2.

Deficiéncia intelectual 25 58
Deficiéncia auditiva 17 15
Deficiéncia visual 07 12
Deficiéncia fisica 16 38
Transtorno plo espectro 09 56
autista
Transtornos especificos do
) - 49
desenvolvimento
Deficiéncia multipla - 14
Psicose - 4
Sem diagnostico - 18
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Quadro 2 — Publico alvo da educacao especial atendido nas escolas.

Fonte: Os autores.

O maior numero de pessoas com deficiéncia intelectual vai ao encontro dos dados
apresentados pela Organizacdo Mundial da Saude (2010), ao mostrar que cerca de
50% da populacéao tida como deficientes refere-se a deficiéncia intelectual. Em 2009,
eram 25 alunos matriculados com essa deficiéncia, por sua vez, em 2017, sdo 58, o
que considera mais de 100% de acréscimos na populacéo atendida. Esses resultados
convalidam a necessidade de que a formacédo docente contemple efetivamente a
preparacao do professor com os aspectos ligados a educacéo especial.

O dado que deve ser pontuando é o numero elevado de pessoas com diagndstico
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de transtorno do espectro autista (TEA). Em dezembro de 2012, alguns dos direitos dos
autistas passaram a ser assegurados pela lei 12.764, chamada de “Politica Nacional de
Protecao dos Direitos da Pessoa com Transtorno do Espectro Autista”. A lei reconhece
gue as pessoas com TEA tém os mesmos direitos que todos os outros pacientes
com necessidades especiais no Brasil. Entre outros aspectos, a legislacdo garante
que as pessoas com TEA frequentem escolas regulares e, se necessario, solicitar
acompanhamento nesses locais. O aumento de pessoa com transtorno do espectro
autista (9, em 2009; 56, em 2017) e transtornos especificos do desenvolvimento
(zero, em 2009; 49, em 2017) possivelmente se deve a fatores como as que a lei cita,
além de, também, o transtorno abarcar o autismo infantil, a sindrome de Asperger e
o transtorno global do desenvolvimento sem outra especificacdo, que € denominado
como Transtorno do Espectro Autista, As outras causas tém sido estudadas ainda.

O numero de pessoas com deficiéncia fisica tem aumentado, e pode estar
relacionado a ma formacgéao genética, aos problemas durante e ap0s o parto e também
a violéncia urbana. A violéncia urbana tem aumentado pode ser apontada como uma
das causas do aumento.

Quando solicitamos 0 numero das pessoas publico alvo da educacédo especial,
nao foi fornecido o niumero de pessoas com altas habilidades e /ou superdotacéo,
apesar de uma das escolas ter programa para atender essas pessoas. Possivelmente,
se deve ao fato de esses alunos ndao serem reconhecidos como publico alvo da
educacao especial por falta de conhecimento dos seus professores, da equipe técnica,
pedagogica e gestora das escolas. E necessario, na formacdo do professor, que se
estude esse publico da educacéao especial.

O numero de alunos matriculados nas escolas e as suas especificacdes nos
levam a afirmar que, nos cursos de formacao de professores, é necessario oferecer
disciplinas que caracterizem e que indiguem metodologias especificas para o trabalho
com pessoas com deficiéncias, seja ela intelectual, auditiva, fisica, visual, ou com
transtorno do espectro autista, psicose ou altas habilidades e/ou superdotacéo. As
formas de trabalho pedagdgico devem ser orientadas para que todas as pessoas
aprendam juntos, 0s mesmos conteudos.

Quadro 3 foi elaborado com as respostas obtidas na questao onde perguntamos
quais eram as dificuldades encontradas pelos professores no trabalho juntos aos
alunos especiais.
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Dificuldades 2009 2017

1—N_a_o sabem lidar com pessoas 46 72
deficientes.
2- Sem conhecimento do assunto. 37 32
3- N&o conhece a LIBRAS. 22 63
4- Nao sabem o que fazer com alunos
dependentes nas atividades da vida 06
diaria.
5- As salas sdo numerosas. 05
5- A escola ndo tem a adaptacdo 09
necessaria.
7- Os alunos especiais demoram muito

. 36 23
para realizar as tarefas.
8- Os alunos ndo acompanham as 49 100
turmas.
9- Os alunos atrapalham a turma. 11 87
10- Sente pena dos alunos, que,

~ 14 28

apesar do esfor¢co, ndo aprende.
11- Ha demora para a contratacao do 12
intérpretes de LIBRAS.
14-Assalasderecursos multifuncionais 08
ndo d&o conta de ensinar.
15- Os pais nao ajudam. 09

Quadro 3- Dificuldades dos professores no trabalho junto aos alunos especiais.

Fonte: Os autores.

As respostas “nao sabe lidar com pessoas deficientes”, “ndo conhece as Libras”,
‘ndo conhece o0 assunto” e “ndo sabem o que fazer com alunos dependente nas
atividades das vidas diarias” referem-se as dificuldades dos professores e pedagogos.
As respostas com a falta de adaptacédo, turmas numeros, falta de intérprete da
Libras referem-se a gestdao e as demais dificuldades, repetida mais vezes refere as
dificuldades que os professores, pedagogos e gestores atribuem ao aluno ou a sua
familia. A escola ao n&o se preparar para receber as diferencas e ndo saber lidar com
as pessoas assim denominadas, acaba culpabilizando o préprio aluno e a sua familia
pelo péssimo atendimento.

O Quadro 3 mostra um acentuado crescimento de dificuldades. Enumeramos as
dificuldades para analisa-las. Os itens 1 a 4 mostram as dificuldades dos professores
e diretores que afirmam nado saber lidar com as pessoas com deficiéncia, ndo sabem
como fazer para ensinar, possivelmente porque em suas formacdes nao obtiveram
conhecimentos necessarios sobre o tema. Essas respostas mostram que é preciso
mudancas na formagao inicial e continuada dos professores para obter conhecimentos
tedricos e praticos para saber “lidar com seus alunos”. Para isso, 0S cursos de
formacao inicial devem analisar os seus curriculos e contemplar disciplina e conteudos
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qgue transponham os fundamentos da inclusao; ensinar os futuros professores a lidar
com a diferenca, para afastar-se do modelo homogéneo e planejar e aplicar aulas
sistematizadas em gque todos apreendam os conteudos escolares. Para aplicar as
aulas é necessario rever o0s estagios dos cursos de licenciatura que devem contemplar
0 ensino especial. Dessa forma, possivelmente, o professor sabera o que fazer com os
alunos publico alvo da educacédo especial.

Temos claro que o sistema escolar ndo oferece condi¢cdes propicia para que
0 processo ensino e aprendizagem se realize de forma mais exitosa. Os itens 5 e 6
mostram que, apesar de a Declaracdo de Salamanca ter sido escrita ha quase duas
décadas e meia, as estruturas escolares, no que se refere a arquitetura e ao acesso
ao curriculo, ndo foram mudadas. Esses itens aparecem muitas vezes, porque,
possivelmente, durante a sua formacao é lhe ensinado para atuar em escolas em
que ha toda estrutura académica e administrativa completa, para alunos considerados
regulares. Na formagao inicial & importante conhecer todos os tipos de escolas.

Os itens 7, 8 e 9 referem-se aos alunos. As queixas se referem as diferentes
formas de desenvolvimento e aprendizagem dos alunos, sendo a maior queixa o aluno
ndao acompanhar a turma. Para que os alunos ‘acompanhem a turma’, € necessario
que se utilizem alternativas metodolégicas, que os cursos de formagao as contemple,
ensinando sobre as tecnologias assistivas, a comunicacao alternativa ampliada e
outras formas de trabalho pedagogico. Porém, € preciso ter claro que os conteudos
escolares séo iguais ou semelhantes a todos, mudando as formas de ensinar.

Quando os conteuidos sao aplicados de forma que todos aprendam, possivelmente,
esse aluno néo ira ‘atrapalhar a sala’ ou néo € necessario ficar com pena dos alunos.
Em alguns eventos de educacao, tanto nas universidades como secretarias estaduais
OuU municipais, sao mostradas as pessoas com deficiéncia como incapaz de prover a
vida e cuidar de si mesmo, 0 que gera sentimentos como a piedade, que pode causar
morbidez. Os estudos com os fundamentos da educacgéo especial mostram que ideias
como a de incapacidade e o sentimento como piedade eram proprios da Idade Média,
e que hoje a ciéncia comprovou que essas pessoas, quando oferecidas as condicoes
adequadas, podem aprender e desenvolver como qualquer outra pessoa. Portanto,
os fundamentos da educacgao especial devem, por meio da histéria e das legislacoes,
fornecer subsidios para o trabalho docente.

Os alunos com necessidades especial, quando diagnosticada a necessidade,
frequentam as salas de recursos funcionais, geralmente 2 ou 3 vezes durante a semana
para completar ou suplementar os conteudos, concorda-se que o tempo € exiguo e,
muitas vezes nao é suficiente para que se cumpram o0s objetivos estabelecidos para o
desenvolvimento do aluno.

O Quadro 4 foi elaborado a partir da questdo em que solicita a resposta sobre
quais os contetdos de educacdo das pessoas publico alvo da educacdo especial
foram estudados no processo de formagao inicial.
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Nao teve o conteldo com o

~ . 40 38
tema educacéo especial.

Teve conteldo sobre a
educacao especial, mas néo foi 30
estudado o TEA.

Na graduagdo ndo teve
nenhuma disciplina especifica

~ 92 102
contemplava a  educagéo
especial.
Ha distanciamento entre a
realidade e o que aprendemos 80 98
na faculdade.
Os cursos de formagao ndo séo 90 56

suficientes.

Quadro 4- Sobre os contetdos estudados na formacao inicial.

Fonte: Os autores.

Todos os professores que responderam ao questionario tinham graduacao em
licenciatura plena. No questionério, em 2009, 60% possuiam pés-graduacao lato sensu
e um tinha o mestrado. Em 2017 além da licenciatura, todos tinham a especializacéo
lato sensu e sete tinham o mestrado, porém, a maioria queixa que nao foram oferecidas
disciplinas ou conteudos, durante a graduacéo, que discutissem sobre a educacao
especial.

As respostas reafirmam que, na formacéo inicial do professor, sdo poucas as
instituicbes de ensino superior que oferecem disciplinas especificas sobre a educacéo
especial e muitos buscam esses conhecimentos em cursos de pos-graduacdo lato
sensu. Esse fato aparece tanto em 2009, como em 2017, demonstrando que nao houve
mudancas na formagao docente, apesar das legislagdes colocarem como obrigatoria a
incluséo de pessoas com necessidades especiais no ensino regular.

Entendemos que varios fatores externos a escola influenciam para a efetivagao
da inclusdo dos alunos com necessidades especiais no ensino regular, assim, é
necessario rever a formacao docente, oferecer disciplinas, conteddos que discutam de
fatos os fundamentos e os encaminhamentos pedagdégicos para que todos aprendam.
Defendemos também a necessidade de estagios, como parte da formacao docente,
em programas de educacéao especial e em turmas onde estudam alunos especiais.

O Quadro 4 demonstra o distanciamento das teorias aprendidas ao longo da
formacéo e o cotidiano das escolas, ou melhor, a falta de teorias sobre educagéo
especial. Sabemos que os fundamentos tedricos dao aporte ao trabalho pedagdgico
quando sao trabalhados de forma que estude a escola, busque nelas as contradicbes
e as compreenda, para que sejam elucidadas. A questao da inclusdo, muitas vezes,
€ mostrada de forma que ndo vai ao encontro da realidade escolar. E para que a
ciéncia consiga aproximar a esséncia e a aparéncia dos fatos temos que continuar as
pesquisar dentro da escola e na formag¢ao docente, em carater inicial e continuada.
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4 | CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa mostra que as legislacdes que dao aporte a formacao docente para a
atuacédo na educacéo inclusiva responsabilizam a escola para a efetivacéo da incluséo
das pessoas com necessidades educacionais especiais no sistema educacional, mas
ndo se responsabiliza pela formacé&o do professor, especialmente em servigo. Por
outro lado, as legislacfes asseguram que todas tenham acesso a escola na busca de
conhecimento cientifico.

Os resultados das analises demonstram alguns aspectos relevantes sobre a
formacao do professor que devem ser considerados. Apontamos:

- A formacéo inicial do professor € insuficiente para trabalhar com alunos em
situacao de incluséao;

- Os professores, pedagogos e diretores ainda ndo sabem trabalhar com os
alunos especiais;

- A culpa dos alunos e da familia pelo proprio fracasso € uma forma de isentar a
escola, dessa forma essas situacdes devem ser rediscutidas;

- Os cursos de graduacéo precisam inserir disciplinas que discutam tanto os
fundamentos da educacéo especial como as questdes metodoldgicas;

- Os cursos de formacao continuadas devem discutir os fundamentos e ensinar
o professor as diferentes formas de trabalho possivel com os alunos especiais,
considerando as especificidades dessas pessoas.

Osresultados mostram que, depois de 8 anos, os aspectos investigados continuam
semelhantes. A escola continua ndo sabendo lidar com os alunos deficientes, o que
faz com que eles ndo aprendam os conteudos escolares. Essa situagcdo pode ser
mudada a partir do momento em que houver a formagéo soélida em que a escola passe
a entender que as pessoas com necessidades especiais aprendem os conteudos
escolares, mas para isso é preciso buscar diferentes forma de ensinar.

Salientamos que é preciso mudancas nos cursos de graduacdo para que 0S
professores aprendam a ensinar todos os conteudos a todos os alunos.

Esses aspectos demonstram que a apropriacao de leitura e escrita pelos alunos
investigados permite compreender uma parcela de como o processo se efetiva na
alfabetizacéo e, também, que novas metodologias proprias a esses alunos devem ser
desenvolvidas para que resultados mais certos sejam constatados.

Ao efetivar essas mudancas, certamente a escola passa a exercer a sua funcéo,
gue é oferecer atividades planejadas e sistematicas para apropriacdo do conhecimento
gue é um dos principais instrumentos para a cidadania.
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CAPITULO 16

POLITICAS PUBLICAS DE INCLUSAO EDUCACIONAL E 0OS
DESAFIOS FRENTE A FORMACAO DOCENTE

Eliziane Manosso Streiechen
Universidade Estadual do Centro-Oeste, Campus
de Irati/PR

Gilmar de Carvalho Cruz
Universidade Estadual do Centro-Oeste, Campus
de Irati/PR

Cibele Krause-Lemke
Universidade Estadual do Centro-Oeste, Campus
de Irati/PR

RESUMO: Neste capitulo, temos como
objetivo discutir a inclusdo educacional,
delineando as contradicdes presentes, seja de
ordem pedagdgica, politica ou social das trés
principais partes envolvidas nesse processo, a
saber: do Ministério da Educacao (MEC), que
constantemente elabora novas leis, decretos
e fomentos a fim de se efetivar a inclusao
escolar; dos professores, que trabalham
diretamente com os alunos com necessidades
especiais em suas salas de aula, mas nao se
sentem devidamente preparados para atuar
com essa clientela e atribuem suas dificuldades
a formacao pela qual passaram; e por ultimo,
a posicdo em que se encontram 0s préprios
estudantes com necessidades especiais que,
normalmente, ndo sao ouvidos nem percebidos
e, muitos deles, continuam sentados nos bancos
escolares, sem se apropriarem dos conteudos.
Trata-se de uma pesquisa bibliografica de
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carater exploratorio. Os resultados demonstram
gue os desencontros de perspectivas entre as
trés partes, MEC, docentes e discentes, no
processo de inclusdo educacional, enfraquece
ainda mais os avancos em prol de uma efetiva
escolarizacdo dos alunos com necessidades
especiais.

PALAVRAS-CHAVE: Formacéao
de professores. Alunos com necessidades
especiais.

Inclusao.

1| INTRODUCAO

Nas ultimas décadas, entre os séculos
XX e XXI, uma das tematicas mais abordadas
no campo educacional brasileiro tem sido,
sem sombra de duvida, a Educacdo Especial
e Inclusiva. A preocupacdo com a Educacao
Especial tem como marco inicial o ano de 1854,
com a criacdo de duas instituicdes: o Imperial
Instituto dos Meninos Cegos, em 1854, atual
Instituto Benjamin Constant (IBC), e o Instituto
dos Surdos Mudos, atual Instituto Nacional
da Educacdo dos Surdos (INES), fundado em
1857 por um professor surdo francés trazido, ao
Brasil, por Dom Pedro Il, ambos os Institutos
estdo localizados no Rio de Janeiro. No inicio
do século XX, foi fundado o Instituto Pestalozzi
(1926) - instituicao especializada no atendimento
as pessoas com deficiéncia mental; em 1954 foi
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fundada a primeira Associagcao de Pais e Amigos dos Excepcionais (APAE) e, em
1945, foi criado o primeiro atendimento educacional especializado as pessoas com
superdotacdo na Sociedade Pestalozzi, por Helena Antipoff (BRASIL, 2008).

Ingles (2015), em sua pesquisa de mestrado, realizou um levantamento das
principais leis, decretos, entre outros documentos que regulamentam a Educacéo
Especial e Inclusiva no Brasil, dentre elas, a autora destaca: a Constituicdo (1988),
a qual estabelece que o atendimento educacional especializado deve ocorrer,
preferencialmente, na rede regular de ensino (BRASIL, 1988); a Declaracéo
de Salamanca, a qual reafirma o compromisso com a “Educagcdo para Todos”,
reconhecendo a necessidade e urgéncia da educacao das criancas, jovens e adultos
com necessidades educacionais especiais ocorrerem dentro do sistema regular
de ensino (UNESCO, 1994); a Conferéncia Mundial sobre Educacao, realizada
em Jomtien — Tailandia (1990), a qual elaborou o documento ‘Declaracdo Mundial
sobre Educacéo para Todos’ com objetivo de universalizar o acesso a Educacéo,
promover a equidade, assegurar a permanéncia na escola por tempo suficiente para
que a crianca obtenha beneficios reais, estabelecer oportunidades ampliadas de
Educacao em desenvolvimento efetivo e mobilizar atuais e novos recursos financeiros
e humanos, publicos, privados ou voluntarios; a Lei de Diretrizes e Base (LDB), a qual
em seu Capitulo V, Artigo 58 entende a Educacao Especial como “uma modalidade
de educacédo escolar, oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para
educandos portadores de necessidades especiais” (BRASIL, 1996).

No Estado do Parand, nos ultimos dez anos, foram elaboradas algumas Instrugcdes
com objetivo de instituir atendimentos educacional especializado nas escolas da rede
publica. Entre elas podemos citar:

a. Alnstrucdo N° 016/08, a qual estabelece critérios para o funcionamento da
Sala de Recursos (SR) na area de Altas Habilidades/Superdotacéo, na Edu-
cacdo Basica (PARANA, 2008).

b. A Instrucao N° 020/2010, que traz orientacbes para organizacao e funcio-
namento do Atendimento Educacional Especializado na Area da Deficiéncia
Visual (PARANA, 2010).

c. A lInstrucdo N° 016/2011 que estabelece critérios para o atendimento edu-
cacional especializado em Sala de Recursos Multifuncional (SRM) Tipo |,
na Educacéo Basica — area da deficiéncia intelectual, deficiéncia fisica neu-
romotora, transtornos globais do desenvolvimento e transtornos funcionais
especificos (PARANA, 2011).

d. A lnstrucédo N° 08/2016, cujo objetivo € estabelecer critérios para o funcio-
namento do atendimento educacional especializado em Sala de Recursos
Multifuncionais (SEM) — Surdez, no Ensino Fundamental, anos finais e En-
sino Médio (PARANA, 2016).

A partir dessas e de outras determinagoes legislativas, a terminologia ‘inclusao’
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ganhou énfase de tal forma que alguns quase a confundem com um organismo Vvivo,
composto por bragos, pernas, cérebro e outros membros. Esse termo passeia pelos
discursos de estudiosos e profissionais da Educacdo como se fosse uma entidade
capaz de, por si s0, resolver todas as questdes que permeiam 0s ambientes escolares.
Na perspectiva de se efetivar a ‘educacao para todos’, o Ministério da Educacao
(MEC), por meio de suas politicas, vem empreendendo esfor¢cos no sentido de aprovar
leis, decretos e comandos paraincumbir os profissionais a fazerem a inclus&o acontecer
de forma com que todos tenham acesso a escola. Isso fez com que as instituicées
brasileiras abrissem seus portdes para o ingresso de todos os alunos, ou seja, dos
ditos ‘normais’ e dos ‘demais’. O acesso, ou melhor, a simples entrada dos educandos
no ambito da escola foi interpretada pela sociedade e por alguns profissionais como
sindnimo de ‘inclusao’, conforme Carvalho (2007, p. 87) também sinaliza:
Para muitos educadores, a inclusdo [..] é entendida como sindnimo de
movimentacdo de todos os alunos das classes ou das escolas especiais para o
ensino regular, pressupondo-se que a simples insercédo desses alunos nas turmas

ditas comuns significa que estao incluidos e integrados com seus pares “normais”
e exercendo seu direito de cidadania de apropriacdo e constru¢do do saber e do

saber fazer.

Para se efetivar a inclusdo escolar, acreditou-se, entdo, que bastava permitir que
todos tivessem acesso a sala de aula. Entretanto, entrar no ambiente escolar, sentar-
se numa carteira, copiar do quadro ou do colega ao lado, participar do lanche servido
no recreio, nada tem a ver com incluséo. Essas acbes nunca foram, ndo sdo e néo
devem jamais se tornar o objetivo maior da Educacéo. Incluir ndo significa apenas
colocar um aluno com necessidade especial fisicamente no meio de um grupo. Estar
incluido é mais que uma presenca fisica: € um sentimento e uma préatica matua de
pertenca entre a escola e o aluno, isto €, a crianca precisa sentir que pertence a escola
e a escola sentir que é responsavel por ela (RODRIGUES et al. 2005, p.53).

Entretanto, a tentativa de ‘encaixar’ todas as criancas dentro de um mesmo
parametro de normalidade, segundo Mrech (1999, p. 42) “acabou por desencadear
a emergéncia do processo inverso, isto é, a exclusdo dos alunos diferentes ou
deficientes das salas de aulas comuns”. E, de acordo com Valore (1999, p.125), a
exclusao explicita daquele que € diferente de algum modo presentifica outra exclusao,
a do desejo: desejo de aprender, de ser, de ensinar, de criar. Ao excluir o aluno, o
professor também se exclui e se aliena de si mesmo, de seus ideais, daquilo que se
propds realizar em seu trabalho.

As determinag¢des do MEC, em relacdo a inclusédo de alunos com deficiéncia
nas salas de aula comuns, despertaram certa angustia nos professores e,
concomitantemente, surgiu um refrdo permanente que passou a circular todos os
espacos escolares: “ndo fui preparado (a) para trabalhar com esse tipo de aluno”. Com
esse discurso, os profissionais, por um lado, denunciam a falta de instrumentalizacéo
durante a formacéo universitaria; por outro, esse discurso tornou-se a principal
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estratégia de alguns professores de se isentarem do compromisso de educar a todos,
independentemente de sua condigao fisica e/ou intelectual.

Simultadneo aos debates e embates polémicos sobre aincluséo escolar, acentuou-
se uma divisao entre os docentes. De um lado ficaram aqueles que se julgam ou séo
julgados pelo sistema educacional como responsaveis pelo aluno “normal” e do outro
os que se dizem especialistas, responsaveis pelo aluno com deficiéncia. E como se
existissem dois tipos de Educagao: uma denominada apenas ‘Educacéao’ - para alunos
“normais”- e outra denominada ‘Educacéao Especial’ - para alunos com deficiéncia -
nos quais, ambos os formatos, requerem profissionais com diferentes perfis. “O fato
€ que, ao reservar a formacédo humana a um especialista, estamos definindo aqueles
gue sdo aptos para exercer a atividade de formar os outros, excluindo todo o resto”
(SANTOS, 2013, p. 22).

A Educacéo Especial esta dentro da Escola e ndo separada como um segmento
a parte que segrega e exclui pessoas dentro do préprio estabelecimento de ensino
criado para todos. Isso indica que, ao escolhermos a Educacao para atuar, nao nos da
o direito de determinarmos com quais tipos de alunos desejamos trabalhar: brancos/
negros, feios/bonitos, meninas/meninos, ricos/pobres; brasileiros/estrangeiros; com/
sem deficiéncias. Escolhemos a Educacgao e com ela todos os (im)possiveis desafios,
conforme enfatizado por Sousa Santos (2003, p. 81): “inclusdo se refere a todos os
esforcos no sentido da garantia da participacdo maxima de qualquer cidaddao em
qualquer arena da sociedade em que viva, a qual ele tem direito, e sobre a qual ele
tem deveres”. Todos pertencem a mesma Educacdo e ela é de responsabilidade
de todos os envolvidos, independentemente do espaco fisico em que o aluno esta
inserido (salas de aulas normais, sala de recursos, sala de apoio etc.) ou o nivel em
que o professor se encontra (basico, fundamental, superior).

Nesse contexto, em que o docente fica esperando ser preparado e o sistema
manipula dados estatisticos para fazer de conta que na Educacéo tudo vai bem, como
ficam os alunos com deficiéncia diante dessa incongruéncia entre as politicas e a
insatisfac&o dos professores que, de certa forma, se sentem obrigados e pressionados
em recebé-los em suas salas de aula?

O documento Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo
Inclusiva (BRASIL, 2008) traz um dado, o qual informa que o Censo Escolar/2006, na
Educacao Especial, expressa um crescimento de 107% de matriculas. E, no que se
refere a inclusdo de alunos em classes comuns do ensino regular, o crescimento é de
640%, passando de 43.923, em 1998, para 325.316 alunos incluidos, em 2006 (p. 12).
Isso significa que, com ou sem a preparac¢ao dos profissionais das escolas, milhares
de individuos surdos, deficientes intelectuais, cegos e com outras necessidades
especiais, estdo sentados nos bancos escolares, das inUmeras escolas brasileiras,
aguardando, com certa urgéncia, que alguém encontre um meio de tornar, tudo aquilo
gue se diz e que se faz nas salas de aula, significativo para ele, assim como ele julga
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ser para o colega sentado ao seu lado.

Entretanto, a escola, que deveria ser um lugar de aprendizagem, cujo objetivo
deveria ser o de langar os alunos rumo aos desafios, de forma coletiva e motivadora, se
omite frente a pluralidade cultural brasileira criando uma expectativa de homogeneidade,
preservando a ideia de um Brasil sem diferencas. “Com essa crenca esconde-se a
discriminacao ao fingir que a discriminagéo e o preconceito ndo existem” (SALLES;
SILVA, 2008, p. 159).

Heller (2004), ao discutir a esséncia formadora do preconceito, explica que
ele nada pode dizer acerca da individualidade do sujeito que o0 assumiu, justamente
porque provém de uma falsa consciéncia consolidada por um processo historico,
em constante transformacéao. Trata-se, para ela, “de categorias do pensamento e do
comportamento do cotidiano” (HELLER, 2004, p. 43). Nesse sentido, Miranda (2012)
afirma que “todo preconceito € moralmente negativo, no sentido de que impede a
autonomia do individuo, diminuindo as possibilidades de uma escolha historicamente
positiva”. A autora define o preconceito como “um produto de relagcdes entre os
esteredtipos fornecidos pela cultura e conflitos psiquicos, desenvolvido de maneira
singular por cada individuo” (p. 49).

Nessa mesma linha, Mrech (1999), ao afirmar que a sociedade contemporanea
€ uma sociedade do estere6tipo, das crencas prévias, destaca que o problema maior
ndo comecga com oOs esteredtipos e os preconceitos que nds, agentes formadores
da Educacao desenvolvemos sobre os sujeitos, mas com 0 uso que nés damos a
esses esteredtipos e preconceitos. “O problema comeca quando consideramos que
0S outros sdo desviantes em relagdo aos nossos valores. Quando nés nos tornamos
como possuidores de valores mais corretos do que aqueles apresentados pelos outros”
(MRECH, 1999, p. 24). Para essa autora “o momento atual da Educacao Inclusiva
nos conduz a um questionamento sério em relacdo aos preconceitos e estereoétipo,
através dos quais n6s aprendemos a pensar a realidade escolar”. E preciso, também,
aprender a aprender que tudo muda o tempo todo, inclusive as pessoas. Isso depende
da disposicao também de os professores compreenderem que:

A tarefa posta pela pratica pedagoégica € a de melhorar o conteudo e métodos
de trabalho educacional [académico] e de educacédo [social] com as criangas,
de modo a exercer uma influéncia positiva sobre o desenvolvimento de suas
capacidades (por exemplo, seus pensamentos, desejos, etc.) e a permitir, ao

mesmo tempo, a criacdo das condi¢cdes necessérias para superar o retardamento
(atraso), frequentemente encontrado nos escolares, no desenvolvimento de certas

fungdes mentais (DAVYDOV, 1988, p. 47).

Entende-se, portanto, a necessidade de conceber a inclusdo como uma medida
muito mais ampla, ultrapassando o limite para além do atendimento educacional
especializado para alunos com necessidades especiais (CRUZ, et al, 2015).

Glat et al. (2016), ao refletirem sobre a escola como um espago democratico que
deve viabilizar a construcéo de culturas, politicas e préticas inclusivas, destaca que
essas estratégias irdo se refletir no projeto politico-pedagdgico, nas regras disciplinares
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explicitas e implicitas, na concepcédo de avaliacdo e nas formas de organizagdo
da mesma. Para os autores, “o respeito as diferencas, que semeia culturas e gera
politicas e praticas de inclusdo, ainda que por vezes contraditérias, € condicdo sine
qua non para o desenvolvimento de estratégias de operacionalizacao de alternativas
inclusivas” (GLAT et al., 2006, p. 02).

Segundo Carvalho (2007, p. 63), “para enfrentar os mecanismos excludentes,
precisamos intervir no sistema educacional, ampliando, diversificando suas ofertas,
aprimorando sua cultura e pratica pedagogica e, principalmente, articulando-o com
todas as politicas educacionais”. E isso s6 podera se concretizar efetivamente se
forem oferecidas todas as condi¢cdes de uma democratizacéo real do recrutamento
dos mestres e dos alunos, a comecar pela instauracdo de uma pedagogia racional
(BOURDIEU, 2014).

Neste panorama, discutir e problematizar verdadeiramente as questdes que
envolvem a inclusdo escolar perpassa a permisséo do simples acesso dos educandos
a escola e/ou a sala de aula. Isso também nao se resolve com novas politicas
publicas, leis e decretos, nem com a boa vontade de alguns poucos professores em
aceitar o aluno com deficiéncia em sua sala de aula, tampouco com o esforgo solitario
desses estudantes em conseguir se apropriar dos conhecimentos escolares. As
discussoes e solugdes, em que se pensam resultados que valorizem o conhecimento
que os educandos buscam ao adentrar o ambiente escolar, ndo se fazem de forma
fragmentada, sequenciada das esferas educacionais brasileiras, conforme se tem
visto no sistema educacional brasileiro.

2 | AINCLUSAO E OS PARADOXOS DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA
SUA EFETIVACAO

Se o professor, inserido nesse contexto educacional atual, ndo corresponde
as expectativas de um verdadeiro ensinar, ha que se pensar que, atrelado a esse
comportamento, temos como pano de fundo a formagao universitaria. Nao ha como
falar dos problemas que afetam alunos e professores dentro das escolas brasileiras,
sem estabelecermos uma correlagdo com o ensino superior.

O embate em torno da formacdo do professor sempre foi pauta de muitas
discussbes, inquietacdes e pesquisas, pois “muito antes da modernidade, ja nos
colocavamos o enigma de saber se o bom resultado da formacgao é coisa que se ensina,
que se pratica ou que se adquire de outra maneira” (VALLE, 2002, p. 110). Contudo, o
reconhecimento da universidade em relagao a formagao, ao comportamento académico
e aos desafios enfrentados por eles na nova profissdo a ser executada dentro das
salas de aula, tem se revelado um tanto alheio e isento de responsabilidade, pois,

O tipico professor universitario sofre [...] de uma “nostalgia do paraiso pedagogico”

que era o ensino tradicional. Contudo, o discurso pedagdgico tradicional encontra-
se, na sua optica, totalmente desajustado da realidade porque ndo ha adequacéo
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entre emissor e receptor (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p. 17).

De acordo com Pacheco (2017), “ainda ha quem ignore a existéncia do principio
do isomorfismo na formagao, quem creia que ateoria precede a pratica, quem considere
o formando como objeto de formacgao, quando deveria ser tomado como sujeito em
autotransformacao®®”. No entanto, alguns profissionais do ensino superior se colocam
num patamar tao superior que a altura e a distancia entre eles e o académico os cegam
e os impedem de enxergar de forma lucida os desafios e falhas na formacédo que
resultam em consequéncias avassaladoras para a Educacgéo. Para esses, fica mais
facil e comodo o simples pensar ‘nada tenho com isso’ - no que se refere a formacgao
de docentes para educacéao basica e a inclusdo escolar - do que rever suas estratégias
formadoras, a qual requer o pensar certo (FREIRE, 2015). Requer também uma
autoavaliacéo de sua pratica, de forma que se coloque o académico, futuro docente,
em um ponto mais importante do se tem colocado, pois “é bastante comum os alunos
sinalizarem que sentem muitos professores dos cursos de formacao, visando apenas
uma transmissao asséptica, evitando um contado mais préximo com eles” (MRECH,
199, p. 53).

Nesta direcao, Cruz e Glat (2014, p. 260) enfatizam que:

Para além das criticas sobre as praticas académico-profissionais e a consequente
implicacdo dessas para as instituicbes formadoras de professores urge o
estabelecimento de um didlogo mais permanente entre as escolas que oferecem
formacao em nivel f:le educacéo superior e as escolas que a oferecem em nivel de
educacdo basica. E importante ndo nos esquecermos de que somos, todos, — quer
na educacdo basica, quer na educacao superior — Escola.

Nessa atmosfera, os debates acerca da formacdo de professores sempre
voltam a tona com uma expectativa muito grande sobre esse processo de inclusao.
E essa expectativa, reafirmada recentemente nas politicas nacionais de inclusao
(BRASIL, 2008), nem sempre considera a complexidade envolvida nessa formacéo.
Muito embora, tenhamos avancado em relacdo as politicas de Educacao Especial
e ao proprio processo de inclusdo, os problemas sobre a formagao de professores,
em nosso pais, ainda estdo aquém de realmente formar docentes qualificados e
devidamente preparados para atender todos os alunos, independentemente de suas
especificidades.

Compreende-se, assim, a necessidade de se ter em mente que a formacéo
nao pode ser concebida como algo finito, em qualquer nivel que seja (Graduacéo,
Pés-Graduacgdo), pois sempre havera experiéncias recentes e estamos diante de um
continuo processo ao longo de toda a nossa vida (CRUZ et. al., 2011).

Durkheim (1978, p. 39), intrigado com os problemas educacionais da sua época,
postula que “[...] para encontrar um tipo de educacédo absolutamente homogéneo e
igualitario seria preciso remontar até mesmo as sociedades pré-histdricas, no seio das
quais nao existisse nenhuma diferenciacéo”. Coadunamos as ideias do socibélogo e,

15 Entrevista concedida via e-mail. Disponivel em: http://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-
pacheco/. Acesso em 09 ago 2017
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assim como ele, percebemos a impossibilidade dessa a¢cao se concretizar, entretanto,
nem por isso devemos ‘jogar a toalha’ e desistir da luta, antes mesmo de entrar nela,
muito pelo contrario, precisamos reagir € na inquietacao tentar buscar solucoes.

Ainclusdo nao é algo que se pode aderir ou ndo; tomar posicao contraria ou a favor
a ela, pois se assim o fosse, poder-se-ia correr o risco de dar margem a classificagcao,
a escolha por determinados alunos com os quais cada docente pretende trabalhar. E,
definitivamente, quando se realiza a inscricdo para o vestibular de licenciaturas, néo
h&a nenhum campo que dé a oportunidade ao candidato de apontar com quais tipos de
alunos se pretende trabalhar. A escola é de todos e precisamos encontrar meios de
oferecer um aprendizado de qualidade para todos, independentemente das condi¢coes
peculiares que se apresentem.

Entretanto, é perceptivel nos ambientes escolares que a passividade cada vez
mais toma conta dos professores, seja pelo desanimo diante do descaso do poder
publico, seja pelosinumeros desafios enfrentados em seu cotidiano escolar (indisciplina,
baixos salarios, mas condicdes de trabalho, excesso de horas de trabalho, entre tantos
outros desafios).

O comodismo também pode ocorrer, muitas vezes, porque “[...] o educador ndo
tem o senso do fracasso justamente porque se acha um mestre. Quem ensina manda”
(BACHELARD, 1996, p. 24). Isso pode fazer com que muitos profissionais caiam no
pragmatismo, imediatismo, superficialidade e num faz de conta interminavel. E, como
existe uma recorréncia em forma de circuito, explicada por Morin (2014, p. 100), de
que “a sociedade produz a escola, que produz a sociedade”, entende-se que qualquer
mudanca na escola interfere nas transformacdes da sociedade e vice-versa, conclui-
se, nessa direcéo, e concordando com Névoa (2007), que ha uma carga enorme de
responsabilidades nas mé&os do professor.

Névoa (2007), ao afirmar que “[...] os professores tém perdido prestigio, a
profissdo docente € mais fragil hoje do que era ha alguns anos”, destaca trés paradoxos
existentes em torno da profissao professor: o primeiro esta relacionado ao excesso de
responsabilidades - que ele chama de ‘misséo’ - que a sociedade atribui ao professor,
ao mesmo tempo em que fragiliza o estatuto profissional do professor; o segundo
trata-se da glorificacdo da sociedade em relacdo ao conhecimento em contraste
com o desprestigio com que os professores sao tratados — por um lado acredita-se
que tudo se resolve dentro das escolas e, por outro, que quem esta nas escolas sédo
profissionais mediocres que ndo precisam de boas condigbes salariais, que qualquer
coisa serve para ser professor; ja o terceiro paradoxo esta situado entre a retérica
do professor reflexivo e, ao mesmo tempo, a inexisténcia de condi¢des concretas
de trabalho, bem como a formacéao e desenvolvimento profissional que possam, de
fato, alimentar a ideia do professor reflexivo. Para o autor, esses “séo paradoxos que
precisamos saber ultrapassar e, para isso, € importante a mobilizacdo, o combate
coletivo dos professores” (NOVOA, 2007, p. 12-13).

Como consequéncia desses paradoxos, torna-se possivel destacar trés, entre
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tantos outros diferentes perfis de docentes no contexto escolar atual: o primeiro € o
professor que, segundo Freire (2015), possui autoridade no assunto que se ensina,
pois, diante das perspectivas tecnoldgicas, por exemplo, ele logo compreende que
precisa estar um passo adiante do seu tempo. Ele prevé que se estiver alguns
momentos a frente de seus alunos tera alguma coisa diferente para apresentar a
eles. Esse professor usa a tecnologia a seu favor; acompanha os acontecimentos
das redes sociais; o fluxo dos conhecimentos; as tendéncias do momento e traz isso
para a sala de aula para atrair a atencdo de seus alunos, filtrando os conhecimentos
e elucidando as duvidas. Essa atitude de vanguarda dispara o interesse e mostra
qgue o professor esta ‘plugado’ aos seus alunos, conseguindo, inclusive, relacionar os
conhecimentos prévios dos educandos com os conteudos que ele pretende trabalhar,
conforme recomenda Freire (2015).

Esse tipo de professor € como o pastor conduzindo seu rebanho, o ‘regente da
orquestra’ (MORIN, 2014), que cria e recria o tempo todo para agucar a curiosidade
dos discentes. “Numa orquestra temos formas, cores, sons, diferengas inUmeras, que
se harmonizam ao se perseguir intencional e coletivamente uma composi¢cao musical.
Nela nada acontece ao acaso” (CRUZ et al. 2014, p. 270). Todavia, professores que
agem dessa forma precisam ter imbuidos em seus genes um profundo desejo pela
transformacao, pela lideranca, pela militancia e pela coletividade.

No entanto, € preciso certo cuidado para ndo confundirmos o professor profetacom
o professor militante (GALLO, 2002), os quais podem possuir caracteristicas comuns,
mas com agodes que diferem um do outro. Gallo, com base em Negrini (2001), define
esses dois tipos de professores da seguinte forma: o professor profeta caracteriza-se
como um ser critico, consciente de suas relagdes sociais e de seu papel politico. E
alguém que, a partir da critica do presente, anuncia as possibilidades de um mundo
novo. Ja, o professor militante ndo seria necessariamente o professor que anuncia
a possiblidade do novo, mas aquele que procura viver as situacdes e dentro delas
produzir a possibilidade do novo com e em prol do aluno, em busca da compreenséo
da singularidade, do desejo e do jeito de aprender de cada um, com o objetivo de
lancar o educando a frente, sempre a diante (GALLO, 2002).

A diferenca entre esses dois perfis esta na efetivacéo, pois, o professor profeta
procura descobrir 0 novo para anuncia-lo, individualmente; enquanto que o professor
militante procura produzir o novo a partir de suas vivencias, coletivamente. Esse
profissional entende que “a questdo ndo consiste em reconhecer a multiplicidade, mas
em ligar-se com ela, em fazer conexdes, composi¢cées com ela” (SILVA, 2002, p. 66).

O segundo profissional é aquele que apenas acompanha “de camarote” a
evolucdo do mundo ao seu redor. Ele tenta incorporar-se a ela, mas, por motivos
diversos, acaba apenas se tornando parte do rebanho. Esse professor ndo tem quase
nada a acrescentar e seus alunos, tecnologicamente incluidos no sistema, acabam se
confrontando com seus ensinamentos, 0os quais podem gerar varios conflitos.

E finalmente, o terceiro professor € aquele que perdeu a corrida para o seu tempo.
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Acomodado em sua zona de conforto, ficou sufocado pela evolugéo tecnoldgica e
sente que seu rebanho estd correndo a sua frente. Esse professor, muitas vezes,
acaba engolindo a poeira daqueles que estdo adiante e pouco tem a oferecer para o
desenvolvimento da educacéo escolarizada de seus alunos.

Ao discorrer sobre o habitus — interiorizag&o das estruturas sociais — Bourdieu e
Passeron (2009) denunciam que alunos e professores sdo réus de um sistema, pois a
escola esta inserida em uma sociedade manipuladora e dominadora, a qual faz com
que os sujeitos reproduzam as estruturas, (im)postas por ela, de forma inconsciente,
sem condicfes de criarem mecanismos contra essas estruturas, uma vez que essa
reproducao se da no interior do psiquismo individual. Por isso, as transformacdes
sociais sao tao dificeis, pois precisamos lutar e nos defender contra nés mesmos,
contra as estruturas que estédo impregnadas no nosso intimo e das quais nos tornamos
prisioneiros. Os autores postulam também que:

[...] a pedagogia tradicional visa legitimar os ideais das classes dominantes.
O professor defende uma ideologia do desinteresse e da neutralidade, pois
desconhece a verdade objectiva da sua tarefa. Portanto, o sistema de ensino reforga
ailusdo de independéncia, o que é conveniente na ocultacdo da arbitrariedade dos
seus fundamentos (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p. 15).

O professor ndo é o sujeito que esta apenas dentro dos muros escolares. Ele
nao esta inserido num vacuo, isolado, a parte da sociedade e dos movimentos sécio
histéricos, culturais e politicos. Assim, “[...] o saber profissional se da na confluéncia
de varios saberes oriundos da sociedade, da instituicdo escolar, dos outros atores
educacionais, das universidades, etc.” (TARDIF, 2008, p. 19). E preciso, portanto,
partir do pressuposto de que as agdes do ser docente, normalmente, correspondem
aos anseios de uma sociedade capitalista e ditadora, que se preocupa apenas com a
producéo de méo de obra décil (CHAUI, 2001). Essas questdes precisam ser levadas
em consideragdo na formagdo, no momento das reformas das propostas curriculares
e dos debates acerca da Educacéao brasileira.

Voltolini (2011) levanta questdes que coloca o oficio de educar numa encruzilhada:
educar para desenvolver talentos pessoais ou para contemplar necessidades sociais?
Devemos desenvolver uma educacgao voltada para uma visado universal ou devemos
educar na direcao especifica de uma dada profissédo? Devemos flexibilizar o curriculo
na direcdo de viabilizar a inclusdo de todos ou garantir seus pressupostos para
manter o nivel de qualidade? Para responder as questdes, o autor recorre a historia
sobre Cila e Caribde?®, narrada por Freud na Conferéncia “Explicacdes, aplicacdes e
orientagdes”, ao comparar o desafio do educador ao do navegador, apresentando a

16 0 navegador que, devendo continuar em sua rota, driblando as intempéries que surgem, encontra-
se na dificil decisao sobre o melhor caminho a escolher. Para fugir do perigo de Cila, monstro marinho que
exige vitimas em sacrificio, deve passar mais ao largo de sua morada, fato que implica em se aproximar, com
riscos, da casa de Caribde, outra ameaca marinha de porte. Se se afasta de Cila, aproxima-se de Caribde,
igualmente temivel. Nao ha como evitar ambos conciliatoriamente, porque os dois estao em lugares opostos
e, portanto, polarizados. Da mesma forma, a tarefa educativa esta, inelutavelmente, atrelada a uma situacao
dilematica (VOLTOLINI, 2011, p. 38).

Formag&o Docente: Principios e Fundamentos Capitulo 16 231



seguinte inquietacao:

Se me inclino para o Cila dos talentos pessoais, afasto-me do Caribde das
necessidades sociais, e vice-versa. Ndo ha expectativas aqui de solucdes
conciliatéria, embora, com frequéncia, o discurso pedagogico se empenhe
na busca de uma justa medida. Mas se esse discurso rateia na solucéo de tais
impasses € devido a sua insolubilidade, e ndo a uma deficiéncia qualquer em sua

direcdo (VOLTOLINI, 2011, p.39).

Compreende-se, a partir desses fatores, que a configuracdo da Educacgéo
brasileira tem, muitas vezes, contribuido para que a ignorancia se perpetue; que as
divisbes de classes se estabelecam com maior for¢a; que a excluséo se torne cada
vez mais evidente; que os individuos continuem acreditando que sofrer faz parte do
destino, que somente alguns tém o direito de viver dignamente e que a sociedade
permaneca dividida em dominados e dominantes, enfim manter o status quo. Tudo
isso tem se tornado fator contribuinte para que alunos (as) brasileiros (as) deixem as
escolas sem de fato se apropriar de uma efetiva escolaridade, que os tornem seres
livres, autbnomos, independentes, emancipados, criticos e capazes de contribuir para
a transformacéao social (GIROUX, 1996; ADORNO, 2006; FREIRE, 2015).

Diante de uma escola que anseia por muito mais do que um simples transmissor
de conteudos aos alunos, de forma homogénea e descontextualizada, ha certa
emergéncia em pensar a formacao académica por outro viés. Centralizar o académico,
bem como suas dificuldades, conflitos, entre outros desafios, na roda das discussoes
poderia ser um passo importante em direcdo a mudanca. “Viabilizar conexdes e
conexdes; conexfes sempre novas. Fazer rizoma com o0s alunos, viabilizar rizoma
entre os alunos, fazer rizoma com projetos de outros professores” (DELEUZE et al.
1977 apud GALLO, 2002, p, 175-176). Isso implica em entender que “ndo é um projeto
(uma intengcdo) que opera a mudanca. A mudanca decorre de uma predisposicéo
pessoal e coletiva” (PACHECO et al. 2014, p. 28).

Para isso, a formacdo de professores precisa passar por uma profunda
transformacao. Talvez isso possa os ajudar a encontrar sua identidade de renovador e
regente da orquestra, conforme postula Morin (2014). E preciso deixar de lado a visao
mecanicista, cartesiana newtoniana e comecar a problematizar as questées de forma
global, no todo, e n&o fragmentada. De nada adianta construir mais escolas, mais
universidades, fazer reformas arquitetdnicas se ndo se mudam as atitudes (COUTO,
2005).

Uma maneira de colocar em pratica ‘o pensar certo’ freiriano (2002) e resgatar
a humanidade - a que se refere Morin (2011) - que se perderam diante de uma
sociedade capitalista e individualista em que estamos inseridos, seria o de retomarmos
a consciéncia e percebermos que acima de tudo deve-se prevalecer [...] o direito e a
emancipacao social que afigura mais urgentemente necessaria e possivel (SOUSA
SANTOS, 2003, p. 01).

Nessa mesma linha de raciocinio, Naranjo (2015) ressalta que: “[...] precisamos
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de uma mudanga de consciéncia e o melhor caminho é a transformacao da educacéo,
por meio de uma nova formagao de educadores — orientada ndo so para a transmisséo
de informac6es, mas para o desenvolvimento de competéncias existenciais”. O autor
continua: “Até hoje conhecemos apenas revolugdes politicas e ideoldgicas, e o que
sucede agora é uma revolugdo da consciéncia. SO despertando de nosso cego
sonambulismo poderemos evoluir [...]".

Portanto, o contexto da educacao brasileira requer uma mudanca urgente,
tanto na formacé&o inicial quanto na continuada e para isso 0os educadores precisam
ser educados, mas, “quem educara os educadores? ” Questdo célebre e instigante,
colocada por Karl Marx em uma de suas teses sobre Feuerbach (1985, p.88) e retomada
por Morin (2014, p.101), a qual o francés responde da seguinte forma: “Sera uma
minoria de educadores, animados pela fé na necessidade de reformar o pensamento
e regenerar 0 ensino. Sao os educadores que ja tém, no intimo, o sentido de sua
missao”.

Freire (2015) entende que “ter no intimo o sentido da misséo” significa, entre
muitos outros quesitos: estar disposto a correr 0 risco; assumir-se como sujeito
inacabado com possibilidades de viver o direito e o dever de optar, de decidir, de lutar,
de fazer politica; colocar-se no lugar do outro; respeitar a curiosidade do educando, o
seu gosto estético, a sua inquietude, a sua linguagem sempre com alegria, esperanca
e autoridade e, jamais, com autoritarismo; conseguir ‘ler’ a leitura do mundo que os
grupos populares, com quem se trabalha, fazem de seu contexto imediato.

Essa concepcgéao de Freire, em relacéo a ‘humildade’, ndo € preocupagao apenas
da contemporaneidade, pois no século XVII, Comenius (1996, p. 21) j& argumentava
de que ter no intimo o sentido de sua missao implicava numa posi¢cédo de humildade,
tal qual ele proprio se colocava: “tenho um coragdo tdo simples que nao ha para mim
diferenca entre ensinar e ser ensinado, advertir e ser advertido, entre ser mestre dos
mestres [...]".

Para revertermos a construcao negativa criada pela sociedade e, muitas vezes,
pela propria comunidade escolar, Névoa (2007, p.18-19) preconiza que:

[...] devemos caminhar no sentido de celebrar um novo contrato educativo com a

sociedade, que passa também pela reformulacéo da profissao. Pois com certeza,
ndo havera sociedade do conhecimento sem escolas e sem professores. Nao

havera futuro melhor, sem a presenca forte dos professores e da nossa profiss&o.
Nesse sentido, Couto (2005, p. 03-04) levanta a seguinte indagacao “[...] o que é

que nos separa desse futuro que todos queremos? ” A mesma autora responde:
Alguns acreditam que o que falta sdo mais quadros, mais escolas, mais hospitais.

Outros acreditam que precisamos de mais investidores, mais projetos econémicos.
Tudo isso é necessario, tudo isso é imprescindivel. Mas para mim, ha uma outra

coisa que é ainda mais importante. Essa coisa tem um nome: é uma nova atitude.

Essa atitude, apontada por Couto, deve vir revestida por uma consciéncia que
admita que o primeiro passo em direcdo a mudanca deve ser dado, sem esperar
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até que o outro o dé primeiro. Passar décadas culpando a sociedade, as politicas
publicas, o sistema de educacéo, a direcdo da escola, a equipe pedagdgica, a falta
disso e daquilo, pelo fracasso de nossa propria pratica, s6 retarda ainda mais as
transformacgdes e, absolutamente, esse ndo é o tipo de professor de que a escola
precisa. Ouvir o professor, principalmente aquele da educacgao basica, suas queixas e
sugestodes, torna-se uma questao primordial que precisa entrar em pauta nas discussoes
dos projetos e no jeito de fazer Educagao com autoridade, de forma respeitosa, que de
fato escolarize e dé condi¢cbes para que os individuos se tornem livres, emancipados
e que sejam capazes de refletir sobre as suas proprias crencas. Esse é o professor de
gue a escola precisa.

3 | NOSSAS CONSIDERACOES

Neste texto, buscamos problematizar o conceito de inclusdo escolar em relacéo
a formacgéo de professores, tal como esta se da na atualidade. Embora tenham sido
lancados varios decretos, leis e diretrizes tocantes a inclusdo no ambiente escolar,
ainda é notdria a compreensado desse processo, no qual também esta interligado a
nogao de acessibilidade, como a simples entrada dos educandos com necessidades
especiais, no ambito da escola. Porém, a inclusdo é um conceito muito mais amplo, o
qual refere-se a incorporacao, de fato, do estudante, no processo educacional.

Nesse sentido, para que os alunos desenvolvam o sentimento de pertenca a
escola e ao ambiente no qual estédo para serem ‘incluidos’, é preciso dar condi¢coes
morais, intelectuais, psicoldgicas e de acessibilidade a eles e as pessoas que 0s cercam
para que se auto integrem espontaneamente, sem regras impositivas. O aluno com
necessidade especial tem que se sentir integrado ao seu meio em todos 0s sentidos,
para que nao deseje excluir-se do meio ‘inclusivo’.

Em vista disso, o atual contexto da educacao brasileira requer uma mudanca
urgente, tanto na formacéo inicial quanto na continuada e para isso os educadores
precisam ser (re) educados para corresponderem a diversidade com que se deparam
em suas salas de aulas diariamente.

Entre os principais desafios, ja citados acima com respaldo em diversos autores,
diriamos ainda que o professor, que tem no intimo o verdadeiro sentido de educador,
ndo executa sua profissdo como se fosse um ativismo, uma caridade ou filantropia.
Nem a percebe como um fardo, como se estivesse pagando seus pecados. Também
nao se coloca na posicao de alguém que merece pena, desenvolvendo auto piedade.
Muito pelo contrario, ele exerce sua fungao com ética, responsabilidade, zelo e, acima
de tudo, com consciéncia de que ser professor, além de partir de sua propria escolha
profissional, € a oportunidade que se tem de fazer a mudanca acontecer, partindo
principalmente do seu proprio exemplo. Ele entende que “um formador n&o ensina
aquilo que diz, mas transmite aquilo que €, veicula competéncias de que esta investido”
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(PACHECO, 2017).

Uma das medidas de se colocar em pratica acGes delineadas por Freire, Novoa,
Pacheco, Morin, entre outros, é (re)fazermos conexdes, pois muito tempo se perdeu
na tentativa de desatar os nés e isso fez com que as pontas das cordas e das maos se
distanciassem demais. Chegou a hora de (re) atarmos 0s nds, diminuindo ou excluindo
a distancia entre a academia e a educacao basica, lembrando-se sempre de que a luta
deve ter objetivos claros, comuns e jamais partidarios e individualistas.

Nesse sentido, frisamos novamente, a importancia e urgéncia de 0s cursos
de formacdo de professores (re)pensarem suas teorias e praticas, direcionando a
preparacao dos futuros docentes para a diversidade de alunos com que eles irdo se
deparar nas suas salas de aula diariamente. Aos profissionais formados anteriormente,
e que nao tiveram o privilégio de discutir com seus formadores sobre as diferentes
demandas que teriam de trabalhar em suas salas de aula, antecipamos que ndo ha
uma receita, pois “cada crianca € um mundo em si, e cada crianca deve poder, por Si
s6, nos empurrar para pér em causa a n0S mesmos, nosso proprio saber” (GOLSE,
2008 apud MAIRESSE, 2014, p. 83).

Entretanto, uma importante sugestao para trabalhar com a diversidade de alunos
em nossas escolas € criar um espaco (grupo) de discussao, no qual o professor
tenha livre acesso a palavra, sem cobrancas ou apresentacdo de receitas, para que
0 docente possa expor aos seus pares, seus medos e suas angustias, sem nenhum
tipo de julgamento. A troca entre o0s iguais, o compartilhar de experiéncias, auxiliam na
circulacao do discurso, rompendo muitas vezes a cristalizacdo de certezas absolutas
(MAIRESSE, 2014). O préprio discurso do préprio professor podera lhe oportunizar
uma tomada de consciéncia sobre o seu trabalho e sua intervencéo junto ao aluno,
pois o professor passa a perceber as mudancas ocorridas, que ndo eram percebidas,
resultando numa autoavaliacdo da sua praxis e a possivel valorizacdo da mesma. A
troca, ou seja, a discussao entre os pares pode propiciar a critica, a reflexdo sobre o
cotidiano escolar e também contribuir para o bem-estar docente (MAIRESSE, 2014,
p. 81-82).

O professor precisa estar dentro do debate e néo permitir que nenhuma atitude
ou decisao relacionada a educacgao seja tomada por pessoas que dela ndao fazem
parte, pois as grandes decisbes devem ser tomadas por grandes pensadores e
autoridades no assunto. Divulgar os importantes progressos na area de educacéo,
bem como as atitudes de vanguarda, enaltecendo os avancos, corrigindo 0s erros
cometidos no passado e no presente, valorizando a verdadeira funcéo do professor
na sala de aula, na sociedade, de forma que o espago para as criticas improprias
e injustas, relacionadas ao professor e suas acgdes, torne-se cada vez menor. Sé
assim poderemos resgatar a confianca da sociedade, devolvendo ao professor o seu
prestigio de formador de opinido, norteador de mentes e construtor do saber. Mas,
para isso, os estudos, os investimentos na formac&o e motivacéo desse profissional
ndo devem, jamais, se tornar tao limitados e a ‘conta-gotas’, conforme se observa no
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decorrer da historia.
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EIXO 4 — INCLUSAO

CONSIDERACOES FINAIS

Os artigos “Formagdo Docente na Area da Inclusdo” e “A Formacdo de
Professores para a Inclusao” e “Atendimento Educacional Especializados: Demandas
para a Formacao de Professores”, concluem que, na formacao inicial, existem poucos
conteudos para a tematica da educacéo inclusiva, sendo que os futuros profissionais
chegam despreparados para atuarem com esse alunado. E para os profissionais
que ja estdo atuando, que buscam a capacitacdo na educacao especial através da
formacao continuada, é importante que aconte¢ca a mudanca no curriculo, pois precisa
ensinar o professor como atuar com os alunos da educacgao especial, seja qual for a
sua especificidade.

Nesse sentido, faz-se importante a discuss@o do curriculo na formacéo inicial,
pois é destacada a falta de conhecimento do professor para atuar com os alunos
inclusos, assim como também, a falta de conhecimento por parte da direcao e equipe
pedagdgica, pois afinal, todos vém da mesma formacao inicial deficitaria. Assim como,
existem as criticas em relagdo aos déficits no curriculo, sdo necessarias também as
sugestdes para a elaboragdo desse novo curriculo, a fim de apresentar a educacgéao
inclusiva para o curriculo da formacao inicial.

O enfoque trazido no artigo “Politicas Publicas de Inclusédo Educacional e os
Desafios frente a Formacdo Docente” ao demonstrar os desencontros entre as
partes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem, esclarece o porqué de néo,
efetivamente, acontecer o ensino sobre educacéao especial na formacgao inicial dos
novos professores. E ao sugerir a aproximacao da academia com a educagao basica,
fica claro o quanto, muitas vezes, a teoria é distante da pratica, e quanto tem para se
realizar ainda para a educacédo, e em destaque, para a educacao especial.

Portanto, ao refletir sobre os quatro artigos apresentados, destaca a prioridade
gue é repensar a formacéo inicial do docente. Para isso, faz-se necessario a mudanca
no curriculo das licenciaturas, colocando a realidade da profissao e os desafios exigidos
aos profissionais da educacgéo, e também destacando a necessidade de conteudos
especificos para a educacéo inclusiva.

Juliane Retko Urban
Damaris Beraldi Godoy Leite
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Antonella Carvalho de Oliveira Licenciada em Pedagogia. Mestre em Engenharia de
Producado e Doutora em Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela UTFPR. Lider Adjunto
do Grupo de Pesquisa em Educacao a Distancia - Formacao docente para o Ensino
de Ciéncia e Tecnologia do Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e
Tecnologia da UTFPR. Atualmente é Professora da Secretaria de Estado da Educacgéo
do Parana no CEEBJA Professor Odair Pasqualini que atende alunos com privagcao
de liberdade na Penitenciaria Estadual de Ponta Grossa. E Editora Chefe da Atena
Editora. Tem experiéncia na area de Educacéao, com énfase em Educacao a Disténcia,
atuando principalmente nos seguintes temas: formacéo de professores, metodologia
do ensino e pesquisa e ensino de ciéncia e tecnologia

Antonio Carlos Frasson Doutor em Educacdo pela Universidade Metodista de
Piracicaba. Professor Adjunto da Universidade Tecnolégica Federal do Parana -
Ponta Grossa. Esta vinculado ao Programa de Pés-Graduagdo em Ensino de Ciéncia
e Tecnologia (PPGECT) no Campus Ponta Grossa. E lider do grupo de pesquisa
Educacéo Inclusiva: contextos de formacao e praticas pedagdgicas para o Ensino de
Ciéncia e Tecnologia e do Grupo de Pesquisa Educacao a Distancia: Formacao
docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia. Avaliador institucional e de cursos
do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira — INEP

Lucimara Glap Licenciada em Pedagogia, Especialista em Gestdao Escolar, Mestre
em Educacao pela Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG). Doutoranda
do Programa de Pos-Graduacdo em Ensino de Ciéncia e Tecnologia (PPGECT) da
Universidade Tecnoldgica Federal do Parana (UTFPR). Membro do Grupo de Pesquisa
Educacado a Distancia - Formacédo Docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia
(UTFPR). Professora do Curso de Licenciatura em Pedagogia do Instituto Superior
Santana (IESSA). Coordena o Polo de Educacgao a Distancia da Universidade Aberta
do Brasil (UAB) Ponta Grossa/Pr.
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SOBRE OS AUTORES

Amanda Loos Vargas Graduada em Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias Naturais.

Andreia Bulaty Doutoranda em Educacdo pela Universidade Estadual de Ponta
Grossa, Mestre em Educacao pela Universidade Estadual de Ponta Grossa. Graduada
em Pedagogia pela Universidade Estadual do Centro Oeste Especialista em Educagéo
Infantil. Integrante dos grupos de pesquisa: Praxis educativa: saberes e fazeres da/
na Educacéao Infantil (UNICENTRO); Grupo de Estudos e Pesquisa sobre o Trabalho
Docente/GEPTRADO (UEPG) e Grupo de Estudos e Pesquisa em Artes Visuais e
Cultura/ GEPAVEC (UEPG). Atualmente é professora colaboradora da Universidade
Estadual do Parana. Atua principalmente nos seguintes temas: Educacao Infantil,
Pedagogia Freinetiana, Infancia Faxinalense, Formacdo Docente, Educacdo a
Distancia e Politicas Educacionais

Awdry FeisserMiquelin PossuigraduacdoemLicenciaturaemFisicapelaUniversidade
Estadual de Ponta Grossa (2000) e mestrado em Educacé&o pela Universidade Federal
de Santa Maria (2003) e Doutorado em Educacédo Cientifica e Tecnologica pela
Universidade Federal de Santa Catarina (2009). Atualmente é professor Adjunto IV no
Departamento Académico de Ensino da Universidade Tecnolégica Federal do Parana
- Campus Ponta Grossa, professor do Programa de Pds-Graduagdo em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia (Campus Ponta Grossa) Mestrado e Doutorado, Coordenador
Institucional do projeto PIBID da UTFPR e Coordenador do Doutorado do PPGECT.
Trabalha em projetos voltados a abordagem sistémica, relacdes entre educacao,
ciéncia e tecnologia, ciéncia e arte e andlise de sistemas educacionais tecnolégicos
comunicativos, com énfase no ensino de ciéncias, atuando nos seguintes temas:
consultoria de impacto tecnologico, mediacao de tecnologia, Ensino Superior e a Escola
Bésica, didatica, ensino-aprendizagem e educacado dialdgica-problematizadora. Atua
com a investigagao de processos de ensino-aprendizagem envolvendo: rela¢des entre
a arte e as ciéncias naturais, filosofia da ciéncia e da tecnologia, historia e filosofia
das ciéncias naturais, arte e ciéncia, teorias de aprendizagem e praticas educativas
envolvendo ciéncias naturais e as TIC.

Eliane Mauerberg-de Castro Graduada em educacado fisica (licenciatura) pela
Universidade Estadual de Londrina (1983), e tem mestrado e doutorado em psicobiologia
pela Universidade de Sao Paulo em Ribeirdo Preto (1989 e 1993). Realizou dois
programas de pos-doutorado na Indiana University, em 1995 sob supervisdo da Dra.
Bev Ulrich, e em 2000 sob supervisao da Dra. Esther Thelen. Em 1998 foi professora
associada na Central Connecticut University, EUA. Em 2005 publicou o livro Atividade
Fisica Adaptada, considerado o primeiro livro-texto escrito por brasileiro na area.
Em 2011 editou a segunda edicdo revisada e ampliada. Em 2006 foi convidada
pela Universidade de Esportes da Noruega para atuar como professora visitante no
mestrado europeu em atividade fisica adaptada, promovido pelo Erasmus Mundus.
Iniciou em 1987 carreira na Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho até
novembro de 2016, por ocasido de sua aposentadoria. Atualmente, como professora
voluntaria na mesma unidade, orienta alunos em nivel de mestrado e doutorado no
programa Desenvolvimento Humano e Tecnologias nha UNESP de Rio Claro. Em 1993
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fundou o Laboratério da Acéo e Percepcao (LAP) na Universidade Estadual Paulista
(UNESP). O LAP é um local onde professores e alunos podem desenvolver pesquisas
em areas da ciéncia do movimento e percepcao humana. Dra. Mauerberg-deCastro
tem experiéncia na area de educacéo fisica adaptada, com énfase em desenvolvimento
motor, percepgdo e acao incorporando a abordagem tedrica de sistemas dindmicos.

Carolina Paioli Tavares Possui graduagédo no curso de Bacharelado em Educacgao
Fisica (1998) na UNESP, campus Rio Claro; Mestrado (2004) e Doutorado (2015) em
Ciéncias da Motricidade pela UNESP, campus Rio Claro. Atualmente é professora
adjunta do Departamento de Educacéo Fisica da Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG). Tem experiéncia na area académica, com aprofundamento nas
areas de educacéo fisica adaptada, esporte adaptado, controle postural e imagem
corporal. Foi membro da Special Olympics Brasil (SOB) no estado do Parana entre
0s anos de 2005 e 2007. Foi membro da equipe colaboradora do Parana junto ao
Programa Segundo Tempo desenvolvido pelo Ministério do Esporte entre os anos
de 2008 e 2010. Foi editora-chefe da Revista da Sociedade Brasileira de Atividade
Motora Adaptada (SOBAMA). E consultora da Revista Profissional Adapta, da Revista
Motriz e da Revista da Sociedade Brasileira de Atividade Motora Adaptada (SOBAMA).
Atualmente esta desenvolvendo pesquisas nas areas de imagem corporal e psicofisica
escalar; e esporte adaptado e deficiéncia.

Cheperson Ramos Graduando em Licenciatura Interdisciplinar em Ciéncias Naturais
pela UTFPR - Ponta Grossa. E Pesquisador no grupo de pesquisa Educacéo a Distancia:
Formacao docente para o Ensino de Ciéncia e Tecnologia. Aluno de Iniciacao Cientifica,
pesquisando sobre Educacédo a Distancia: formacao de professores com enfoque no
Ensino de Ciéncias e Tecnologia. Endereco Eletronico: cheperson@alunos.utfpr.edu.
br

Cibele Krause-Lemke Professor da Universidade: Professora da Universidade
Estadual do Centro - Oeste - UNICENTRO—-PR. Membro do Corpo Docente do Programa
de Pés Graduacao: em Letras - PPGL e Educacdo — PPGE Universidade Estadual do
Centro-Oeste - UNICENTRO - PR Graduacédo em Letras - Lingua Espanhola pela
Universidade Federal de Pelotas. Mestrado em Letras pela Universidade Catoblica
de Pelotas. Doutorado em Educacdo pela Universidade de S&do Paulo. Grupo de
Pesquisa: Lider do grupo Lingua Imigracéo e ldentidade

Damaris Beraldi Godoy Leite Professora do Centro de Ensino Superior dos Campos
Gerais — CESCAGE; Membro do Corpo Docente do Programa de Pos-Graduacéo
em Nutricdo Clinica e Estética e Gestdo da qualidade e seguranca de alimentos.
Graduacao em Nutricao pela Universidade Filadélfia -  UNIFIL; Graduagdo em
Biologia pela Universidade Claretiano; Mestrado em Ensino de Ciéncia e Tecnologia
pela Universidade Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR, Campus Ponta Grossa;
Doutorado em andamento  Ensino de Ciéncia e Tecnologia pela Universidade
Tecnoldgica Federal do Parana - UTFPR, Campus Ponta Grossa. Grupo de Pesquisa:
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Campinas; Doutora em Educacao pela Universidade de Sdo Paulo. PGs- doutorada
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e Sociedade e Formacgédo de professores, visando uma Alfabetizagdo Cientifica e
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A, junto ao Departamento de Ciéncias Humanas. Atua nos cursos de Licenciatura.
Sua formacdo em Pedagogia (2005) pela Universidade Estadual do Centro-Oeste
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e Tecnologia pela Universidade Estadual de Campinas. Doutorado em Psicologia da
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Pesquisa: GEPEEI- Grupo de Estudo e Pesquisa em Educacao Especial Inclusiva
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— Campus Telémaco Borba; — Graduagdo em Licenciatura em Letras — Portugués/
Inglés pela Universidade Estadual de Ponta Grossa ; — Mestrado em Letras — Estudos
Literarios, pela Universidade Federal do Parana; — Doutorado em Letras — Estudos
Literarios, pela Universidade Federal do Parana.

Liliana Yukie Hayakawa Possui graduacao em Enfermagem e Pedagogia pela
Universidade Estadual de Maringa (2002) e mestrado em Ciéncias da Saude pela
Universidade Estadual de Maringad (2008). Realiza o doutorada em enfermagem.
Tem experiéncia na area de Ciéncias da Saude , atuando nas Intercorréncias e
enfrentamentos em agravos a saude

Luis Guilherme Gongalves Cunha Mestrando em Ensino de Ciéncias e Tecnologia
(PPGECT - UTFPR/Ponta Grossa). Especialista em Gestdao Publica (PNAP/
UEPG-PR). Licenciado em Pedagogia (UEPG/2012). Licenciado em Geografia
(UEPG/2008). Docente de Geografia da Educagao Basica (SEED/PR). Tutor do Curso
de Licenciatura em Geografia em EaD. Pesquisa na area de educacgao tecnoldgica,
formacéo de Professores de Geografia e Educagdo Ambiental, e Educacgao a Distancia.
Eletrénico: luis.2017 @alunos.utfpr.edu.br

Luiz Ernesto Merkle Graduado em engenharia elétrica pela UTFPR, entdo CEFET-PR,
Curitiba, Brasil, e doutor em Ciéncia da Computacéao pela Western University, Ontario,
Canada. E educador na Universidade Tecnoldgica Federal do Parana, no programa
interdisciplinar de poés-graduacdo em Tecnologia e Sociedade (PPGTE), na linha
de pesquisa em Mediac¢des e Culturas. Na graduacéo esta lotado no Departamento
Académico de Informatica. Seus interesses estao voltados para multiplos computares,
sempre situados e circunstanciados histérica, cultural, e axiologicamente como
atividade humana, com interesse particular nos estudos culturais das tecnologias,
nas implicacbes entre Informética e Sociedade, na fundamentacéo critica do design
de interacdo, e em projetos direcionados a cultura, as tecnologias, as ciéncias e a
educacao livres e abertas. Integra os grupos de pesquisa a) “Ciéncias Humanas,
Tecnologia e Sociedade” (CHTS), onde tem interesse por autores e autoras latino-
americanas (e.g Alvaro Vieira Pinto, Paulo Freire) que trabalharam conceitualmente
as tecnologias, e b) o “Xué: Participacéo, interacdo e computacao”, onde reflete
sobre diferentes aportes tedricos e as diferentes praticas implicadas das interacées
e dos media digitais no cotidiano. Participa de programas e projetos como: Programa
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de Educacao Tutorial Computando Culturas em Equidade (PET-CoCE), o “Emilias:
Armacéo em Bits”, Arcaz, PiAA. Endereco

Marcus William Hauser Mestre em Engenharia de Producédo (UTFPR) e Doutorando
em Ensino de Ciéncia e Tecnologia da UTFPR-Ponta Grossa. Graduado em
Bacharelado em Engenharia Civil e Licenciatura em Educagédo Fisica. Professor
Assistente da UEPG e Coordenador do Curso de Licenciatura em Educacgéo Fisica/
EaD. Endereco Eletronico: mwhauserl@gmail.com

Maria Stella Coutinho de Alcantara Gil Professora associada da Universidade
Federal de Sdo Carlos, vinculada ao Departamento de Psicologia-CECH. Psicéloga
e licenciada pela Pontificia Universidade Cato6lica de Campinas, realizou estagio
pds-doutoral no Shriver Center for Mental Retardation da Massachusetts University
Medical School, EUA. Doutorou-se em Psicologia (Psicologia Experimental) pela
Universidade de Sao Paulo, com mestrado em Psicologia pela Universidade Federal
da Paraiba. Esta credenciada no Programa de Pos-Graduacao em Educacao Especial
e Programa de PoOs-Graduacdo em Psicologia da UFSCar. Coordena uma linha de
pesquisa e um programa de extensdo no Laboratério de Interacdo Social, dirigido
predominantemente, a populacéo de criancas com e sem risco para o desenvolvimento
ou com deficiéncia visual, na Educacao Infantil. Desenvolve trabalhos sobre diversas
articulacbes dos temas: processos interativos educacionais (professor-aluno, mae-
crianca; educador-bebé); processos e praticas educativas escolares; processos
béasicos no desenvolvimento da fungao simbdlica em bebés; procedimentos de ensino
do comportamento verbal e seus pré-correntes.

Marlova Estela Caldatto Doutora em Educacgéo para a Ciéncia e a Matematica pela
Universidade Estadual de Maringa - PR - realizou Estagio Sanduiche na faculdade de
Educacéao da UNICAMP, no ano de 2014, com financiamento do CNPq (SWP), na area
de Politica Educacional. Licenciada em Matematica pela Universidade Tecnoldgica
Federal do Parana (2009) e mestre em Educacao para a Ciéncia e a Matematica pela
Universidade Estadual de Maringa (2011), com dissertacdo pertencente a area de
Educacdo Matematica. Professora de Ensino Superior da Universidade Tecnologica
do Parana, Efetiva, Dedicacdo Exclusiva. Tem experiéncia na area de Educacao
Matematica, atuando principalmente nos seguintes temas: Politicas Publicas
Educacionais, Curriculo, Formacgao de Professores que Ensinam Matematica.

Miriam Adalgisa Bedim Godoy Possui graduacdo em Pedagogia pela Universidade
Estadual de Maringa (1989) e Mestrado em Educacao pela Universidade Estadual
de Maringéa (2003). Doutoranda em Educacédo Especial pela Universidade Federal
de S&o Carlos. Atualmente é estatutario e pesquisadora da Universidade Estadual
do Centro-Oeste. Tem experiéncia na area de Educacdo, com énfase em Avaliagdo
da Aprendizagem, atuando principalmente nos seguintes temas: problemas de
aprendizagem, educacao especial, obstrucao das vias aéreas superiores, respiracdo
oral e problemas de atencao

Nei Alberto Salles Filho Professor Adjunto na Universidade Estadual de Ponta
Grossa (UEPG/PR) nos Cursos de Graduagcdo em Educacdo Fisica (presencial e
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EaD) e no Curso de Especializagcdo em Educacao Fisica Escolar (EaD). Docente do
Programa de Pds-Graduagao em Ciéncias Sociais Aplicadas (Mestrado e Doutorado)
na area de Epistemologia e Métodos das Ciéncias Sociais. Mestre em Educacéo
pela Universidade Metodista de Piracicaba (UNIMEP/SP). Doutor em Educacéao pela
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG/PR). Pos-Doutorando em Ensino de
Ciéncia e Tecnologia pela Universidade Tecnolégica Federal do Parana. Pesquisador
nas tematicas: Direitos Humanos e Cultura de Paz, Educacéo Fisica Escolar, Pedagogia
Social e Lazer, Esporte e Sociedade. Endereco Eletronico: nei.uepg@gmail.com

Renilson José Menegassi Realizou seu curso de Mestrado em Linguistica na
Universidade Federal de Santa Catarina, investigando os processos de leitura em
sala de aula. No curso de Doutorado em Letras, realizado na Universidade Estadual
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