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RESUMO

O presente estudo aborda a formacdo de professores e suas praticas pedagdgicas na
perspectiva inclusiva. O objetivo consiste em compreender as percepcdes docentes sobre
formacdo de professores e praticas pedagdgicas no processo de inclusdo de criancas com
deficiéncia. Trata-se de um estudo qualitativo, cuja producdo de dados ocorreu através do
levantamento bibliografico, incluindo documentos legais, analise em dados disponibilizados
em repositorios digitais e da aplicacdo de questiondrios com 50 professores do ensino
fundamental, anos finais, de uma escola municipal do municipio de Lauro de Freitas-BA.
Identificaram-se 0s contextos historicos em que se fundamentam a inclusdo desde a
promulgacdo dos Direitos Humanos e o reconhecimento do direito a educacdo como
universal, com base nas legislacGes nacionais, nas politicas publicas e teorias educacionais.
Dentre os principais achados, foi possivel constatar lacunas na formacdo inicial de
professores, no que se refere a conteddos relacionados a  Educacdo
Especial/inclusiva; fragilidade e falta de articulacdo tedrico-pratica nos cursos de formacdo
continuada; precariedade dos vinculos temporarios, dificultando a continuidade das propostas
pedagogicas e do suporte aos estudantes, publico da Educacdo Especial; insuficiéncia de
recursos materiais e humanos para atendimento educacional especializado; centralizacéo e
verticalizacdo na tomada de decisdes da gestdo publica para a execucao de politicas publicas
educacionais na perspectiva inclusiva.

Palavras-chave: Educacdo Especial e Inclusiva; Formacdo de Professores; Praticas
pedagdgicas; Ensino Fundamental.



ABSTRACT

This study addresses teacher training and pedagogical practices from an inclusive perspective.
The objective is to understand teachers’ perceptions about teacher training and pedagogical
practices in the process of including children with disabilities. This is a qualitative study,
whose data production occurred through a bibliographic survey, including legal documents,
analysis of data made available in digital repositories and the application of questionnaires
with 50 elementary school teachers, final years, from a municipal school in the city of Lauro
de Freitas-BA. The historical contexts on which inclusion is based since the enactment of
Human Rights and the recognition of the right to education as universal were identified, based
on national legislation, public policies and educational theories. Among the main findings, it
was possible to identify gaps in initial teacher training, with regard to content related to
special/inclusive education; weakness and lack of theoretical-practical articulation in
continuing education courses; precariousness of temporary contracts, hindering the continuity
of pedagogical proposals and support for students in special education; insufficient material
and human resources for specialized educational services; centralization and verticalization in
public management decision-making for the implementation of public educational policies
from an inclusive perspective.

Keywords: Special and Inclusive Education; Teacher Training; Pedagogical practices,
Elementary Education.
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1 INTRODUCAO

Pensar e melhorar a qualidade da educacdo requer o reordenamento de diferentes
estruturas da sociedade a partir do desenvolvimento de politicas publicas, dentre elas as
politicas de formacdo docente. A formacdo de professores na perspectiva da educagdo
inclusiva deve ser baseada em uma abordagem critica-emancipadora, pois o professor € um

agente social transformador. Entende-se, assim, que

A educagdo inclusiva constitui um paradigma educacional fundamentado na
concepcao de direitos humanos, que conjuga igualdade e diferenga como valores
indissociaveis, e que avanca em relacéo a idéia de equiidade formal ao contextualizar
as circunstancias historicas da producéo da exclusdo dentro e fora da escola (Brasil,
2008, s/p).

O interesse pelo tema da Educacdo Inclusiva ndo surgiu de maneira linear e
sistematizada, como resultado de pesquisas académicas voltadas ao desenvolvimento
profissional. Na verdade, essa tematica é consequéncia de inquietacdes e questionamentos que
tém orientado a trajetéria pessoal e profissional desta pesquisadora, revelando um
envolvimento intenso com questdes relacionadas a inclusao e equidade no ambiente escolar.

Foi durante o ensino priméario, em que ainda ndo possuia autoconhecimento sobre a
minha condicdo de pessoa com deficiéncia auditiva bilateral de grau moderado, que comecei a
construir as primeiras percepcdes sobre o que seria ser estudante da Educacdo Especial e o
papel do professor. Portanto, essa percepgdo é carregada de sentimentos que se misturam com
a admiracdo baseada nos processos atitudinais da professora, que se mostrou acolhedora e o
desenvolvimento da aprendizagem proposta para aquela etapa da educacdo basica.

As inquietacdes e percepcdes sobre as relacdes no ambito da escola, principalmente
aquelas que evidenciam o papel do professor na formacdo do aluno seguiram em todas as
etapas da formacdo educacional, e em cada uma delas absorvi novas ideias e compreensdes do
que seria a Educacdo Especial, mas, foi somente no ensino superior, que busquei de forma
critica compreender e conhecer sobre a tematica da Educacéo Inclusiva.

As primeiras vivéncias como aluna com deficiéncia ocorreram no entdo denominado
ensino primario com o processo de alfabetizacdo no qual a professora dedicou uma atencao
especial para garantir o atendimento as expectativas propostas referentes ao processo de
ensino-aprendizagem. E importante destacar que durante o processo de Educacio Basica, do

1° e 2° graus’, a relacdo da familia com a escola ndo abordava a questio da deficiéncia, o que

! A organizacdo do sistema educacional foi iniciada em 1942 com as leis orgéanicas do ensino primério e do
ensino normal e outras alteraces posteriores até a fixacdo da lei de diretrizes e bases da educacdo nacional foi
instituida em 1961 assegurando o direito a educagdo com recursos do estado em seus diferentes niveis e
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reflete a abordagem e paradigmas’ que correspondiam as vertentes® e formulages sociais e
cientificas do periodo.

E importante lembrar que no cenario brasileiro, naquele periodo da década de 1980, a
ideia de segregacdofintegracdo era predominante e a pessoa com deficiéncia® era
invisibilizada pela sociedade, ou seja, ficava a margem da educacdao formal, visto que ela
deveria se adequar ao padrdo vigente ou seria excluida junto com os considerados iguais,
categorizados como improdutivos ou incapazes. Naquele periodo a existéncia das escolas
especiais permitia “retirar” 0 aluno com deficiéncia do convivio com os alunos sem
deficiéncia, uma vez que 0s mesmos eram percebidos como diferentes e empecilhos para o
bom desenvolvimento das atividades na escola comum.

Portanto, ser visto como pessoa com deficiéncia, muitas vezes, resumia-se, em tal
momento, a um “juizo de valor”, com uma sentenca que determina e limita seu

desenvolvimento, pois traz ideias preconcebidas e estereotipadas que buscam catalogar e

classificar, ou seja, reduzem a pessoa ao estigma da incapacidade (Goffman, 1988).

A Educacdo Especial no contexto brasileiro desenvolveu-se a partir de trés modelos

educacionais, a saber, segregacdo, integracdo e inclusdo. Enquanto aluna com deficiéncia

vivenciei a evolucdo das politicas publicas nas escolas em que estudei e recordo a inexisténcia

de aplicabilidade de muitas das assertivas propostas pela legislacdo brasileira. Hoje, atuando

como professora da rede publica, meus questionamentos sobre a aplicabilidade e

funcionamento das politicas de Educacdo Especial permanecem e sdo fundamentados por

leituras que iniciaram ainda na adolescéncia com o reconhecimento legal das minhas

limitaces e a necessidade de compreender como a legislacdo brasileira trata a pessoa com

deficiéncia.

3

modalidades. o periodo apresentado no texto corresponde a década de 1980, e sua nomenclatura corresponde a
Lei n°5.692, de 11 de agosto de 1971.

Naquele periodo a abordagem biomédica-assistencialista apresentava a deficiéncia como uma patologia
individual em que se buscava eliminar ou curar, através de intervencdes que promovessem o conforto e melhor
qualidade de vida com reabilitacdes e servicos.

E preciso ter sempre em mente que os modos de pensar, os enfoques ou vertentes ndo podem ser demarcados
de modo estanque, categorico. Vao surgindo no contexto social, muitas vezes de maneira sutil, quase
imperceptivel, e ali permanecem por muito tempo depois da sua preponderancia. Assim, ainda hoje, algumas
pesquisas apontam vestigios de enfoques anteriores. Também, ndo se pode pensar que houvesse aceitacdo e
condugdo uniforme de todos os educadores acerca dessa educagdo. Houve, ainda, protestos, criticas e agdes de
ultrapassagem na docéncia de algumas pessoas atuantes na area (Januzzi, 2012).

A Lei Brasileira de Inclusdo (2015), em seu Art. 2° considera pessoa com deficiéncia aquela que tem
impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental, intelectual ou sensorial, a qual, em interagdo com uma
ou mais barreiras, pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na sociedade em igualdade de condi¢cGes com
as demais pessoas.
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A leitura sistematizada e com rigor cientifico da legislagdo brasileira sobre Educagdo
Especial e pessoa com deficiéncia trouxe a percepcao do quanto a teoria esta distanciada da
pratica e essa inquietude foi se aprofundando na medida em que progredia na vida
académica e profissional.

A formacéo inicial em Licenciatura em Filosofia ndo provocou inquieta¢des sobre a
temética da Educacdo Especial, haja vista a inexisténcia dessa tematica nos componentes
curriculares do curso em questdo. E importante destacar que a matriz do curso possui
disciplinas como Didatica, Estagio Supervisionado, Psicologia Educacional, Metodologia de
Ensino, porém nenhuma delas desenvolveu ou sinalizou, de forma ainda que superficial, a
temética da Educacdo Inclusiva ou a presenca de alunos com deficiéncia nas salas de aula
como parte do processo de ensino-aprendizagem.

O que pensar quando as Instituicdes de Ensino Superior (IES), que formam o
profissional para a Educacdo Béasica, simplesmente ignoram uma parcela da sociedade que é
historicamente excluida? Qual o propoésito dessa formacdo excludente, homogeneizante e
meritocratica? Refletir criticamente sobre o papel da Universidade levou a questionamentos
decorrentes dos cursos de aperfeicoamento educacional e profissional realizados em
diferentes IES, como a Fundagdo Oswaldo Cruz (FIOCRUZ), com curso de especializacéo
sobre os Impactos da Violéncia na Escola; a Universidade Federal da Bahia (UFBA), com o
curso de especializagdo em Ensino de Filosofia no Ensino Médio, e o curso de
especializacdo sobre Educacdo, Pobreza e Desigualdade Social, e; o Instituto Federal da
Bahia (IFBA), com o curso de Especializagdo em Educacdo Profissional, Cientifica e
Tecnoldgica.

Dentre as diferentes formagfes continuadas que realizei, a especializacdo em
Educacdo Especial foi apresentada como objeto de estudo de forma segregada e
fragmentada. A ideia de inclusdo ainda encontra muitas barreiras no que tange a formacéo
docente, ja que a insterseccionalidade e transversalidade de fatores e dimensdes sociais,
econdmicas e culturais raramente sdo objeto de pesquisa, 0 que restringe o l6cus a teméticas
como formacdo docente, ensino-aprendizagem, tecnologia assistiva, elemento que pode ser
observado pela producdo académica nos repositorios das universidades e na producdo
literaria sobre Educacao Especial.

Diante do exposto, o presente trabalho buscou compreender aspectos da formacéo de
professores e das praticas pedagogicas inclusivas, a partir da percepcao dos profissionais que
atuam em uma escola publica dos anos finais do ensino fundamental, do municipio de Lauro

de Freitas, sendo delimitado o seguinte problema de investigacdo: que tipo de formacao
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inicial e continuada, os professores de uma escola publica municipal em Lauro de
Freitas/ BA tiveram a respeito da Educacéo Inclusiva e quais as praticas pedagogicas
gue eles desenvolvem com os estudantes com deficiéncia?

A pesquisa com objeto de estudo voltado a formacao docente e a pratica pedagdgica é
importante, pois contribui para revelar aos proprios sujeitos docentes, seus saberes
profissionais e fazé-los pensar e dialogar de forma critica e reflexiva sobre sua pratica
cotidiana no ambiente escolar.

A fim de responder ao problema de pesquisa, foram elencados os objetivos
apresentados adiante.

Objetivo geral:

» compreender as percep¢Oes docentes sobre formacdo de professores e praticas
pedagdgicas no processo de inclusdo de criangas com deficiéncia.

Objetivos especificos:

> refletir sobre a formacao inicial e continuada dos professores de uma escola municipal
de Lauro de Freitas-BA,;

» identificar as estratégias didaticas desenvolvidas pelos docentes no processo de
incluséo dos alunos com deficiéncia;

» verificar os principais desafios e tensdes vivenciados pelos professores para efetivagdo
da prética pedagogica inclusiva;

» propor a criacdo de Grupo de Trabalho (GT), instituido no Projeto Politico Pedagdgico
(PPP) da escola, para atuar de forma colaborativa no processo de inclusdo dos
estudantes.

Para alcancar os objetivos propostos, foi realizada uma pesquisa de campo com
abordagem qualitativa, do tipo analitica-descritiva e os dados foram produzidos a partir de
levantamento bibliografico e aplicacdo de questionario semiestruturado com profissionais da
educacdo (professores regentes dos anos finais do ensino fundamental 1l e da Educacdo
Especial), de uma escola municipal da cidade de Lauro de Freitas, na regido metropolitana
de Salvador-BA. O tratamento dos dados deu-se através da Anélise de Conteldo.

Dentre os principais resultados alcancados, foi possivel perceber as lacunas da
formacéo incial e continuada dos profissionais da educagdo, e o quanto isso possibilitou
compreender os problemas vivenciados no cotidiano das escolas no atendimento ao publico
da Educacdo Especial. Diferentes situacdes sdo apresentadas como impedimento pelo

docente para realizar um trabalho individualizado e inclusivo. Dentre as assertivas
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apresentadas pelos profissionais docentes, a que predomina é a inexisténcia de formacéo
especifica para inclusdo ou, até mesmo, a auséncia de conhecimento prévio sobre a pessoa
com deficiéncia, o que colabora para situacoes e reproducdes de modelos segregacionistas e
excludentes no espaco da escola.

O sentimento de estranhamento na pratica docente com alunos com deficiéncia foi se
acentuando com o ingresso cada vez mais expressivo desse publico, o que inviabilizou o
comportamento de apatia predominante na escola em que atuo. Dentre as mudancas
percebidas no corpo docente da escola, evidenciou-se, durante as reunides pedagogicas, a
necessidade de formacéo inclusiva, assim como das diretrizes educacionais para Educacéo
Especial, pois 0 modelo adotado, até entdo, era a escola como espago exclusivo para
socializacdo e aprovacdo automatica, o que vai contrario a toda a normativa sobre o
atendimento educacional especializado.

Alterar essa dindmica requer um esforco conjunto de varios setores da sociedade para
atuarem de forma a minimizar e reduzir as barreiras para inclusdo do aluno com deficiéncia,
dentre elas esta a formacdo docente para o éxito do sistema educacional no atendimento de
forma plena dos direitos a todo e qualquer individuo.

A inexisténcia de didlogo sobre inclusdo na rede de ensino é ressaltada pela
verticalizacdo das acOes propostas pela Secretaria Municipal de Educagdo de Lauro de
Freitas, a exemplo do documento normativo e institucional da rede publica de ensino de
Lauro de Freitas sobre Educacdo Especial, que foi publicado em 29 de julho de 2022. O ato
administrativo “Orientacdes sobre o0 percurso organizativo a ser percorrido para o/a
estudante com deficiéncia em classe regular de ensino, no municipio de Lauro de
Freitas, em todos os segmentos dentro da unidade escolar” trata sobre a educacdo
inclusiva, e detalha procedimentos administrativos para acolhimento e inser¢do do aluno com
deficiéncia nos bancos de dados (Lauro de Freitas, 2022) °.

E importante ressaltar que o documento descreve diversos procedimentos que
enfatizam a necessidade de equipe multidisciplinar, assim como o apoio de recursos e
aparatos tecnologicos. Entretanto, a publicacédo realizada em Diario Oficial do municipio ndo
foi construida e apresentada aos profissionais da rede de forma colaborativa, ficando as
informacgdes restritas ao corpo gestor das unidades escolares como manual de atos

burocréticos para formalizacio de dados do aluno ao sistema de matricula. E importante

® Documento disponivel no site da Secretaria de Educacdo do Municipio e no repositério digital do Dirio
Oficial de Lauro de Freitas para consulta.
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destacar, também, que o perfil do documento é uma mescla da vertente médica-
assistencialista e inclusiva.

Sendo assim, a pesquisa teve por principio a escuta atenta, ativa e focada para
compreender a percepcdo docente sobre a relevancia e eficacia das préaticas inclusivas,
identificando fatores que contribuem ou dificultam sua implementagdo com a proposicao de
aprimoramento da formacgéo inicial e continuada entre os pares para fortalecimento das
habilidades na promocéao de um ambiente educacional mais equanime.

O presente texto estd organizado em secdes, sendo esta secdo 1 dedicada as
informac0es introdutérias da dissertacdo, tais como apresentacdo do tema, do problema de
investigacao e dos objetivos propostos.

A sec¢éo 2, intitulada, Educacéo e Direitos Humanos, apresenta os principais marcos
da educacéo no contexto dos Direitos Humanos e sua perspectiva historica no Brasil.

A secdo 3, Um olhar sobre a histéria da educacdo da pessoa com deficiéncia no
Brasil, tratou do percurso histérico das transformacgdes em Educacdo Especial, principalmente
no gue tange as politicas publicas voltadas a educacdo da pessoa com deficiéncia.

A secdo 4, designada, Formacdo de Professores e praticas pedagogicas, tratou do
contexto histdrico da formacéo de professores no Brasil, especialmente no que diz respeito as
politicas publicas de formac&o inicial e continuada na perspectiva da educacéo inclusiva.

Segue-se a ela a se¢do 5, que se denomina Dimensdes metodoldgicas da pesquisa.
Nela, apresenta-se o contexto de estudo da pesquisa, definem-se os critérios de participacdo
na pesquisa, os procedimentos de coleta de dados, o local da pesquisa e a metodologia
adotada.

Depois, na secédo 6, Resultados e Discussao, apresenta-se a analise dos dados obtidos a
partir da aplicacdo do questionario com base no referencial teérico, na legislacdo sobre
Educacao Especial e Inclusiva. Dentre os principais resultados, destacam-se os relacionados a
importancia de uma formacdo inicial e continuada para atuacdo docente como condigdo para
uma pratica efetivamente inclusiva, e a urgéncia no atendimento as especificidades do corpo
docente e discente para uma efetiva realizacdo do processo de ensino-aprendizagem do aluno

com deficiéncia.
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2 EDUCACAO E DIREITOS HUMANOS

Os Direitos Humanos (DH), conceituados como direitos de todos (qualquer pessoa
independente de raga, género, cor, sexualidade, condi¢do social, local de nascimento,
condicdo econbmica etc.) serem tratados sem distingdo perante a lei e a sociedade, sdo uma
construcdo social, decorrente de transformacgdes siginificativas na historia que foram
fundamentais para que se desenvolvesse essa nocdo de direito e se alcancassem novas
referéncias politicas, sociais, culturais e econdmicas. E dentro desses contextos que surge a
concepcdo contemporanea de Direitos Humanos, reafirmada e universalizada a partir do
repudio aos horrores decorrentes da Segunda Guerra Mundial e do Nazismo.

A Declaracé@o Universal dos Direitos Humanos (DUDH), aprovada em 1948, diferente
das anteriores, abrangeu a articulacdo de diferentes paises, reunidos na Organizacdo das
Nacgdes Unidas (ONU), e assumiu pretensdes globais.

A DUDH incorporou a primeira geragdo de Direitos Humanos que visam as liberdades
fundamentais (locomocdo, religido, pensamento, opinido, aprendizado, voto), também
denominados com Direitos Civis, assim como, os direitos de segunda geracdo (educacéo,
saude, oportunidades de trabalho, moradia, transporte, previdéncia social, participacdo na vida
cultural da comunidade, das artes), denominados, também, como direitos econémicos, sociais
e culturais.

Essas recontextualizacdes historicas foram determinantes para uma acao positiva e
ativa do Estado na garantia dos direitos sociais e econdmicos de todos, sendo destaque as
mudancas politicas em favor da inclusdo dos direitos dos trabalhadores como marco inicial
mais relevante®.

A vinculacgéo dos direitos civis e politicos aos direitos sociais, econdmicos e culturais,
em uma perspectiva de universalidade, indivisibilidade e interdependéncia, exigem do Estado
uma postura ativa como garantidor e promotor, 0 que decorre de uma visdo contemporanea de

Direitos Humanos, que se desenvolve no século XXI, a qual abarca todas as geragdes de

® O desenvolvimento do conceito de Direitos Humanos na histéria iniciou-se no periodo escravista e
patrimonialista, que definia, basicamente, que direitos humanos estavam associado aos direitos civis dos
presos. Novos marcos foram criados com a elaboracgdo da Declarag¢do dos Direitos do Homem e do Cidaddo de
1789, que objetivava garantir a liberdade do individuo e seus direitos civis e politicos, ou seja, os direitos civis
ensejavam a preservacdo da liberdade individual, o direito de ir e vir, de palavra, de pensamento, de religido,
direito a propriedade privada e a justica; os direitos politicos referem-se a participagdo no exercicio do poder,
com extensdo do direito ao voto (excluindo mulheres, indios, escravos), e a criagdo de instituicbes com a
funcéo de representar os cidadéos (Assis, 2010).
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direitos, consideradas igualmente fundamentais sem hierarquizagdes, prevalecendo as ideias
de isonomia, indissociabilidade e equidade.

A DUDH reconhece a educacdo como um direito fundamental e essencial para o
desenvolvimento da sociedade. O direito a educacdo deve ser compreendido como “direito
das criancas as aprendizagens indispensaveis”, ou seja, do desenvolvimento das dimensfes da
personalidade humana, mental, fisica, cultural, politica e social. Logo, esse direito ndo esta
vinculado apenas ao interesse individual, mas, sim, aos da sociedade, porque objetiva o
desenvolvimento pleno do ser humano, e ressalta a promocéo do ensino, da educacéo formal e
da educacdo voltada para o conhecimento dos direitos humanos, por parte do Estado, do
individuo e de cada 6rgdo da sociedade, prospectando a sua observancia universal e eletiva.

A educacéo formal, na perspectiva da DUDH, assume papel especial na promog¢éo dos
direitos humanos: ela é, ao mesmo tempo, um direito em si e condicdo para garantia dos
demais. Em seu artigo 26°, a declaracdo especifica algumas caracteristicas do direito a
educacéo:

Artigo 26° § 1. Toda pessoa tem direito & instru¢do. A instru¢do sera gratuita, pelo
menos nos graus elementares e fundamentais. A instrucdo elementar sera
obrigatéria. A instrucdo técnico-profissional sera acessivel a todos, bem como a
instrucdo superior, baseada no mérito. §2. A instrucéo serd orientada no sentido do
pleno desenvolvimento da personalidade humana e do fortalecimento do respeito
pelos direitos humanos e pelas liberdades fundamentais. A instrucdo promovera a
compreensdo, a tolerancia e a amizade, entre todas as na¢des e grupos raciais ou
religiosos. E coadjuvara as atividades das NacGes Unidas em prol da manutencgéo da
paz (UNESCO, 1948).

Além da DUDH, outras declaracdes, pactos, acordos e convengdes ampliaram a
abrangéncia de tais direitos e fortaleceram sua apropriacdo por meio dos Estados signatarios.
Dentre elas, vale ressaltar as seguintes:

» Declaracdo Universal dos Direitos das Criangas (1959);
Convencdo a Luta contra a discriminacdo no Campo do Ensino (1960);
Pacto Internacional sobre os Direitos Civis e Politicos (1966);

Pacto Internacional sobre os Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais (1966);

Y V V V

Convencéo Internacional sobre a Eliminagdo de todas as Formas de Discriminagéo
Racial (1979);

Convencao Internacional dos Direitos da Crianca (1989);

YV Vv

Convencao para Protecdo e Promocdo da Diversidade de Expressdes Culturais (2005)
» Convengao sobre os Direitos das Pessoas com deficiéncia (2007).
Recentemente, foi acrescida a nogdo de Direitos Humanos uma terceira geracao de

direitos, que abrange: direito a um ambiente equilibrado e ndo poluido, a qualidade de vida
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saudavel, a autodeterminacdo dos povos, ao progresso, a paz, bem como outros direitos
difusos e coletivos, ndo mais restritos a individuos ou a grupos especificos, mas estendidos
para toda a coletividade. Essas novas formas de perceber os direitos estabelecem a educacéao
como uma ferramenta para promover a justica social e o desenvolvimento sustentavel (Assis,
2010).

A partir da década de 1990, a educagdo foi consolidada como um direito humano
universal, gracas as recomendacOes da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacao,
Ciéncia e Cultura (UNESCO). Isso trouxe a educacdo para o centro de uma agenda
internacional, com a proposta de "Educacdo para Todos", reiterando que 0 acesso a educacao
é um direito basico que deve ser garantido independentemente de condicdo fisica, social,
econdmica ou cultural’.

Para tal feito foram realizadas acGes em nivel global, com intuito de garantir a
educacdo como direito universal. As conferéncias internacionais (Jomtien-1990, Salamanca-
1994, Dakar-2000, Incheon-2016) sobre educacdo apresentaram avangos nas metas e
prioridades da educacdo global, com destaque para a ampliacdo do acesso, melhoria da
qualidade, incluséo e promocéo da equidade, evidenciando 0 compromisso internacional com
a universalizacdo do direito & educagfo e a inclusdo escolar. E importante destacar que as
conferéncias da Guatemala (1999), Madrid (2002) e Sapporo (2002) complementaram e
apoiaram as metas globais, sem estabelecer novos marcos de ag¢des internacionais.

Assim, cada uma das DeclaracBes apresentou uma ideia de continuidade que é
evidenciada em todos os documentos, com intuito de estabelecer um conjunto de politicas
coordenadas entre os Estados signatarios. As Declaragdes, uma vez estabelecidas no plano
internacional, advogam para um espirito valorativo do conceito da educac¢do enquanto um
direito humano inalienavel, indivisivel, inter-relacionado e interdependente. Essa
conceituacao so é possivel mediante a ideia de fluxo e continuidade dos objetivos presentes
nas declaragOes, o que revela o compromisso das na¢cdes com uma educacdo de qualidade e
acessivel, promovendo a igualdade de oportunidades e justica social. Dessa forma, a educacgéo
é reafirmada como um direito humano essencial e um investimento que beneficia tanto o

individuo quanto a sociedade (Stoco, 2013).

" A Declaragdo Universal dos Direitos Humanos é um marco dos direitos universais inerentes a condigdo
humana, pois reconheceu a educagdo no cenario internacional como um direito de todas as pessoas,
independentemente de suas condi¢des fisicas, sociais, territoriais, econdmicas, culturais, éticas, religiosas e de
género. Entretanto, é importante destacar que a educagdo enquanto direito humano universal sé foi pautada
mediante um movimento iniciado com o advento da globalizacdo, em que as politicas pablicas ndo sdo mais de
responsabilidade exclusiva dos Estados Na¢des (Souza; Kerbauy, p. 669, 2018).
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2.1 EMBATES E DESAFIOS PARA UMA CULTURA DOS DIREITOS HUMANOS NO
BRASIL

A relevancia de discorrer sobre Direitos Humanos no Brasil tem por base o processo
de redemocratizacdo do pais, o qual possibilitou a criacdo e elaboracdo de um conjunto de
instrumentos legais que permitiram a mobilizagdo em torno da defesa dos Direitos Humanos.

Entretanto, essa democratizacdo ainda é um processo lento e conflituoso, pois, 0s
direitos humanos ndo se constituem em discurso meramente abstrato, concretizam-se por
meio da organizacao e agdo social. Ou seja, os direitos ndo séo e nunca serdo um fendmeno da
natureza ou uma dadiva das autoridades mundiais e locais, mas constru¢des histéricas que
envolvem os individuos e as sociedades em um processo permeado por embates, conflitos,
avancos e retrocessos.

José Murilo Carvalho (2001) analisa a cultura politica e a construcdo historica dos
Direitos Humanos no Brasil, e observa que no pais ocorreu um maior desenvolvimento dos
chamados direitos politicos e sociais do que dos direitos civis. Segundo o autor, isso decorre
da fragilidade de tratamento dado a Lei, visto que ndo é perceptivel a ocorréncia da garantia
de que os direitos funcionem, pois permanece na sociedade brasileira uma distancia entre os
direitos proclamados e sua real efetivacdo, ou seja, entre a teoria e a préatica social e cotidiana.

No Brasil, a Constituicdo Federal de 1988 representa o principal marco juridico do
processo de transicdo democratica e de institucionalizacdo dos Direitos Humanos. Ao instituir
o0 Estado Democratico de Direito, a Constituicao define como seus fundamentos a soberania, a
cidadania, a dignidade da pessoa, os valores do trabalho e da livre iniciativa e o pluralismo
politico.

Vale ainda destacar que a Republica Federativa do Brasil, regendo-se em suas relacfes
nacionais e internacionais pelo respeito aos Direitos Humanos, apresenta como seus objetivos
fundamentais, dentre outros, a erradicacdo da pobreza e da marginalizagdo e a reducédo das
desigualdades sociais e regionais. O Estado brasileiro indica, desse modo, sua concordancia
com a concepcao contemporanea que abrange a garantia ndo apenas de direitos politicos e
civis, mas, também, de direitos econdmicos, sociais e culturais.

Foi a partir da redemocratizacdo do pais, na década de 1980, com o processo de
elaboracédo da nova Constituigdo, aprovada em 1988, que surgiram os pilares para uma nova
concepcdo de infancia e de direitos da crianca e do adolescente. Essas concepgdes foram
corroboradas pelas lutas sociais no pais e pelos avangos alcancados no direito internacional

em realacdo a esse publico. Desse modo, a logica assistencial e punitiva passou a ser
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substituida por propostas politicas e de direitos que visavam a protecdo e ao desenvolvimento
integral da crianca e do adolescente. Portanto, a concepc¢édo da crianca e do adolescente como
“sujeitos” de direitos cuja protecdo e desenvolvimento demandam responsabilidades de toda a
sociedade brasileira é recente.

Internacionalmente, a visdo da crianca e do adolescente como sujeitos de direitos ja
estava presente em alguns instrumentos normativos. Em 1924, a Assembleia da Liga das
Nacdes aprovou a Declaracao dos Direitos da Crianca de Genebra; em 1948, foi estabelecida
a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, cujo artigo 25 define: “a infancia tem direito a
cuidados e assisténcia especial”. Em 1959, estabeleceu-se a Declaragdo Universal dos
Direitos da Crianga, muito mais abrangente do que a primeira.

Contudo, pode-se afirmar que, em termos gerais, a Convecdo Internacional sobre os
Direitos da Crianca, € o principal instrumento legal de protecdo aos direitos da infancia, a
qual foi elaborada a partir da Declaragcdo Universal dos Direitos da Crianca e adotada por
unanimidade pela Assembleia Geral das Nag¢oes Unidas, em 1989, e ratificada pelo Brasil em
24 de setembro de 1990°.

Em relacdo a concepcgédo de infancia e aos principais direitos da crianca estabelecidas
pela referida Convencéo de 1989, ressalta-se a reafirmacéo dos direitos fundamentais, como o
direito a vida (art. 6°), a integridade fisica e moral (art. 19°), a privacidade e a honra (art.
16°), a imagem, a igualdade, a liberdade (art. 37°), a expressdo (art. 12° e 13°), a
manifestacdo do pensamento (art. 14°), a indistincdo de qualquer natureza (raca, cor, sexo,
lingua, religido, conviccdes filosdficas ou politicas, origem étnica ou social e outros). Para
que tais direitos sejam efetivados, a Convencgéo estabelece, nos termos do art. 4°, que 0s
Estados-membros devem tomar todas as medidas administrativas e legislativas para a
implementacdo dos direitos nela reconhecidos, especialmente os direitos econdémicos e
sociais.

Sendo assim, os grupos mobilizados em favor da defesa dos direitos da populagédo
infanto-juvenil brasileira no que se refere aos mecanismos e concepgdes internacionais de
protecdo a infancia serviram de inspiracdo para orientacdo tanto na aprovacdo da Constitui¢do

Federal de 1988 quanto na elaborac&o do Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)°. Na

8 E importante ressaltar que uma Convengdo tem maior peso legal que uma Declaracdo, pois, uma vez
deliberada, vincula-se as leis dos paises que a adotam.

® O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA) ensejou 0 surgimento de outras instituicdes como, por exemplo,
os conselhos tutelares, os conselhos de Direito e as varas especiais da infancia e juventude. O Conselho Tutelar
é um drgao publico municipal, ndo jurisdicional, que tem como atribuicao zelar pelo cumprimento dos direitos
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Constituicdo, tais influéncias destacam-se na elaboracdo e aprovagdo do artigo 227° que
introduz a concepcdo de protecdo integral a infancia. Esse artigo garante a todas as criancas e
aos adolescentes os direitos fundamentais de sobrevivéncia, desenvolvimento pessoal, social
integridade fisica, psicolégica e moral, além de protegé-los de forma especial, através de
dispositivos legais diferenciados, contra negligéncia, maus-tratos, violéncia, exploragéo,
crueldade e opressao.

No Brasil a promocdo de uma educacdo orientada para os Direitos Humanos teve
maior projecdo a partir da década de 1990, devido a definicdo em 1995 da década em
educacdo em Direitos Humanos, e com a aprovacdo, em 2005, do Programa Mundial de
Educacdo em Direitos Humanos (PMEDH) e de seu Plano de Agédo. Primeiramente, o debate
ficou restrito ao ambito das organizacbes da sociedade civil, mas, em 2003, seu carater
institucional foi ampliado com a criacdo do Comité Nacional de Educacdo em Direitos
Humanos e o inicio de elaboracdo de uma primeira versao do Plano Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos (PNEDH) do Brasil, aprovado em sua forma inicial em 2006.

O PNEDH é um instrumento orientador e fomentador das acbes de educacdo em
direitos humanos no que se refere especialmente as politicas publicas nas areas da educacéo
béasica, superior, educacdo ndo formal, aos sistemas de justica e seguranca e a midia. O Plano
visa promover e difundir uma cultura de direitos humanos no pais. A educacdo, portanto, é
apresentada como um meio privilegiado para atuar nessa direcdo: ela é tanto um direito
humano em si, quanto garantia para os demais direitos (Brasil, 2008). Dentre as acOes
propostas, vale ressaltar, as seguintes:

» fomentar a inclusdo, no curriculo escolar, das tematicas relativas a género, identidade
de género, raga e etnia, religido, orientagdo sexual, pessoas com deficiéncia, bem
como a todas as formas de discriminacdo e violacBes de direitos, assegurando
formagéo continuada dos trabalhadores da educacdo para lidar criticamente com tais
temas;

> incentivar a elaboracdo de programas e projetos pedagdgicos, em articulacdo com a

rede de assisténcia e protecdo social, tendo em vista prevenir e enfrentar as diversas

da crianca e do adolescente, encaminhando casos para outros érgdos competentes, como o Ministério Publico,
para fiscalizar as entidades de atendimento e apurar possiveis irregularidades. E importante lembrar que todo
municipio deve ter a0 menos um Conselho Tutelar, cujos membros devem ser eleitos pela comunidade local.
De modo complementar, os Conselhos Estaduais e Municipais dos Direitos da Crianca e do Adolescente,
também criados a partir do ECA, devem ter em sua composicdo pessoas selecionadas pelo governo e por
representantes da sociedade civil, as quais tem por funcéo zelar pelo cumprimento do ECA, divulgar os direitos
nele contidos, participar da definicdo da Politica Municipal dos Direitos da Crianca e do Adolescente, além de
registrar e acompanhar entidades governamentais e ndo governamentais que fazem atendimento a esse publico.
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formas de violéncia;

» Incentivar a organizacao estudantil por meios de grémios, associa¢fes, observatorios,
grupos de trabalho entre outros, como forma de aprendizagem dos principios de
direitos humanos, da ética, da convivéncia e da participacdo democratica na escola e
na sociedade (Brasil, 2008).

De acordo com o PNEDH, a educacgdo em Direitos Humanos deve ser promovida em
trés dimensoes:

» conhecimentos e habilidades: compreender os Direitos Humanos e 0s mecanismos
existentes para sua protecdo, assim como incentivar o exercicio de habilidades na vida
cotidiana;

» desenvolvimento de valores e fortalecimento de atitudes e comportamentos que
respeitem os Direitos Humanos;

» acOes: desencandeamento de atividades para a promocédo, defesa e reparacdo das
violagdes aos Direitos Humanos (Brasil, 2008).

De tal modo, a educacdo em Direitos Humanos deve ser entendida de forma
permanente e global, ndo sendo restrita a dimensdo da razdo e da aprendizagem e com 0
conhecimento das leis. Esse modelo de educacao envolve aspectos afetivos e valorativos que
precisam ser sentidos e vivenciados cotidianamente. E preciso expereriénciar o direito de
liberdade, de igualdade, de justica, de dignidade para entender o seu significado e,
principalmente, para que sejam difundidos. Para tanto, faz-se necessaria a aplicabilidade dos
principios norteadores da educacdo em Direitos Humanos na educacéo bésica apresentados no
PNEDH (2018):

» a educacdo deve ter a funcdo de desenvolver uma cultura de Direitos Humanos em
todos 0s espacos sociais.

» A escola, como espaco privilegiado para a construcdo e consolidacdo da cultura de
Direitos Humanos, deve assegurar que os objetivos e as praticas a serem adotados
sejam coerentes com os valores e principios da educacdo em Direitos Humanos.

» A educacdo em Direitos Humanos, por seu carater coletivo, democratico e
participativo, deve ocorrer em espagos marcados pelo entendimento mutuo, respeito e
responsabilidade.

» A educacdo em Direitos Humanos deve estruturar-se na diversidade cultural e
ambiental, garantindo a cidadania, 0 acesso ao ensino, permanéncia e concluséo, a
equidade (étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional, de

género, de orientacdo sexual, de opcdo politica, de nacionalidade, dentre outras) e a
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qualidade da educagéo.

» A educacdo em Direitos Humanos deve ser um dos eixos fundamentais da educacao
basica e permear o curriculo, a formacdo inicial e continuada dos profissionais da
educacdo, o projeto politico-pedagdgico da escola, os materiais didatico-pedagogicos,
0 modelo de gestéo e a avaliagéo;

» A préatica escolar deve ser orientada para a educacdo em Direitos Humanos,
assegurando o seu carater transversal e a relacdo dialdgica entre os diversos atores
sociais (Brasil, 2018).

Essa valoracdo do ser humano como individuo social apresenta-se no PNEDH (2018)
com a ampliacdo dos Direitos Humanos, ao inserir temas como direito & memoria e a verdade,
justica de transicdo e igualdade de género, igualmente temas que remetem a contextos
politicos, a exemplo de crimes cometidos durante o regime militar os quais buscam apuracao
através de forma institucionalizada pelo Estado brasileiro para oferecer respostas a sociedade
civil.

O Estado brasileiro consolidou espacos de participacdo da sociedade civil organizada
na formulacdo de propostas e diretrizes de politicas publicas, por meio de inUmeras
conferéncias tematicas. Um aspecto relevante foi a institucionalizacdo de mecanismos de
controle social da politica publica, pela implementacdo de diversos conselhos e outras
instancias. Entretanto, apesar desses avangos no plano normativo, o contexto nacional tem-se
caracterizado por desigualdades e pela exclusdo econémica, social, étnico-racial, cultural e
ambiental, decorrente de um modelo de Estado em que muitas politicas publicas deixam em
segundo plano os direitos econdmicos, sociais, culturais e ambientais.

Portanto, a insercdo de programas de Direitos Humanos nas escolas so ocorre de
forma efetiva e eficiente se a propria escola atuar de forma democratica em relacdo aos
alunos, professores, funcionarios e com a comunidade que a cerca. Assim, a educacdo em
Direitos Humanos tem como elemento fundante o préprio questionamento das contradi¢cfes e
conflitos estruturais e cotidianos da escola a fim de possibilitar sua instrumentalizagdo em
busca de formas de enfretar seus embates e desafios.

Dentre as diferentes formas de enfrentamento das barreiras para consecugdo de uma
escola inclusiva, essa proposta de um eixo central para o trabalho desenvolvido nas escolas na
perspectiva de uma educagdo em Direitos Humanos € que permei o curriculo como um todo, a
formacado inicial e continuada dos profissionais da educacdo, o projeto politico-pedagdgico da
instituicdo, os materiais didatico-pedagogicos, o0 modelo de gestdo e de avaliacdo e as

metodologias e préaticas desenvolvidas no conjunto do espago escolar. Para tanto, faz-se



26

necessario enfatizar processos que utilizem metodologias participativas e de construcdo
coletiva, a fim de superar estratégias pedagégicas meramente expositivas. Diante da
diversidade que transita na ambiéncia escolar, torna-se imprescindivel criar metodolgias que
empreguem pluralidade de linguagens e materiais de apoio orientados para mudangas de
mentalidade, atitudes e praticas individuais e coletivas (Assis, 2010).

Dessa forma, conclui-se que a educacdo em Direitos Humanos estd além da mera
aprendizagem de conteddos, e tem por esséncia e finalidade o desenvolvimento social e
emocional de todos os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem, sendo seu objetivo
empreender uma cultura em que os Direitos Humanos sejam conhecidos, praticados e vividos
na comunidade escolar em interacdo com a comunidade. Para tanto, é essencial garantir que o
ensino e a aprendizagem da educacdo em Direitos Humanos ocorram em ambiente
direcionado para eles; que o0s objetivos, praticas e a propria forma de organizacdo das
intituicbes sejam consistentes com o0s seus valores e principios. Uma escola assim orientada,
caracteriza-se pelo entendimento matuo, respeito e responsabilidade; almeja a igualdade de
oportunidades, o sentido de pertencimento, a autonomia, a dignidade e a autoestima de todos
0s membros da comunidade escolar (UNESCO, 2005).
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3 UM OLHAR SOBRE A HISTORIA DA EDUCACAO DA PESSOA COM
DEFICIENCIA NO BRASIL

A educagdo da pessoa com deficiéncia no Brasil sofreu diversas modificagbes que
resultaram em sua integragdo como proposta pedagdgica da escola regular. A Constituicéo
Federal de 1824 ja preconizava a educagdo como direito de todos, entretanto, somente a partir
da década de 1930, com as transformacdes da organizacao da sociedade brasileira, 0 aumento
da urbanizacdo e o incremento a industrializacdo que ocorrem ag0es efetivas no atendimento
escolar para pessoa com deficiéncia.

A educacdo da pessoa com deficiéncia foi promovida, inicialmente, por pessoas que
atuavam em instituicdes filantropicas com cunho assistencialista e terapéutico. O apoio
governamental e a institucionalizacdo da educagdo para pessoa com deficiéncia s6 ocorreu
ap6s a influéncia de paises como a Franca e Alemanha os quais estimularam a elite’™®, o que
ocasionou na criagdo das primeiras institui¢des de atendimento a cegos, surdos e “deficientes
mentais” (Instituto Benjamin Constant — IBC, 1891 e o Instituto Nacional de Surdos-Mudos —
INSM, 1887).

A vertente médico-pedagogica era dominante e o acolhimento era realizado em
hospitais e asilos, a exemplo do Hospital Juliano Moreira na Bahia, estabelecimento criado
em 1874, para acolhimento daqueles que eram considerados inaptos para vida em sociedade
(Januzzi, 2012).

A década de 1970 foi um marco na educacéo da pessoa com deficiéncia, pois diversos
orgdos e instituicdes foram criados no mundo, o que refletia os estudos na area em nivel
internacional. Citam-se exemplos, ao longo das primeiras décadas do século XX:

» 1915 - Fundo permanente de Ajuda aos Cegos de Guerra apds a Primeira Guerra

Mundial (1914 -1919);

10°A elite brasileira buscou educacéo no exterior em paises como Franca e Portugal. A educagdo popular foi
concedida a medida que ela se tornou “necessaria” para a subsisténcia do sistema dominante, pelo menos até o
momento em que se estruturaram movimentos populares que passaram a reivindicar a educagdo como direito.
A época do Império foi caracterizada por uma sociedade rural e com baixo indice de escolarizagdo, o que
permitiu silenciar completamente sobre o deficiente e esconder aqueles que mais se distinguiam ou cuja
presenca mais incomodava. Posteriormente, a medida que a organizagéo escolar primaria foi obtendo impulso,
mas sempre na sua retaguarda, também foram tomadas as primeiras iniciativas no intuito de se organizarem
escolas para o deficiente. A exemplo do que ocorre com educacdo em geral, torna-se patente um estreito
relacionamento entre a educacdo do deficiente e 0 modo de organizag&o e reproducdo da sociedade. Enquanto
era possivel e conveniente, os deficientes eram segregados da sociedade, ao passo que, mais tarde, a “defesa da
educacdo dos anormais foi feita em virtude da economia dos cofres publicos e dos bolsos dos particulares, pois
assim se evitariam manicdmios, asilos e penitenciarias, tendo em vista que essas pessoas seriam incorporadas
ao trabalho” (Januzzi, 2012).
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» Segunda Guerra Mundial (1939-1945), Conselho Mundial das OrganizacOes
Relacionadas ao Incapacitado;

1948 - Declaracdo Universal dos Direitos Humanos;

1969 - Declaragéo sobre Desenvolvimento e Progresso Social;

1971 - Declaragéo das Pessoas Mentalmente Retardadas;

YV V VYV V

1971 - Seminario Latino-Americano sobre Planejamento e Organizagdo de Servigos
para Deficientes Mentais, promovido pelo MEC;
» Campanha Nacional de Educacéo e Reabilitacdo de Deficientes Mentais (CADEME).

A ONU, através de seus organismos, atuava para garantir minimamente assisténcia
por meio do auxilio técnico aos governos nacionais. Dentre as organizacfes, destacam-se as
seguintes:

» Fundo das Nacdes Unidas para Infancia (UNICEF);

» Organizagdo das Nagdes Unidas para Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO);
» Organizagdo Mundial da Saude (OMS);

» Organizacdo Internacional do Trabalho (OIT).

Em 1973, no Brasil, a criacdo do Centro Nacional de Educacdo Especial (CENESP) e
seus oOrgdos continuadores federalizou a tematica da Educacdo Especial o que favoreceu a
aquisicdo de recursos financeiros, o que possibilitou o alcance nacional para articular agdes e
conhecimentos das diversas ciéncias que atuam na area'’.

Januzzi (2012) e Figueira (2013, 2021) tratam do tema educagdo da pessoa com
deficiéncia na perspectiva da historia da educacdo brasileira como resultante da necessidade
dos segmentos dominantes da sociedade.

Contudo, ha elementos de fato agravantes que distinguem a problematica da educacéo
do “deficiente” daquela da educacdo em geral. A prépria escola que incorpora expectativas
sociais servindo-se de falsos critérios de cientificidade, encarrega-se, através do exercicio de
sua funcdo de transmissora do modelo oficial, de selecionar os “anormais”, usando como
critério um fluido e indefinido modelo de “normalidade”. Por meio desse e de outros

procedimentos acontece a estigmatizagdo de certas pessoas como “‘excepcionais”,

1 A criagdo do CENESP e seus 6rgdos continuadores condiz com nosso modo de organizacéo social. Estar
préximo ao poder central é aspiracdo dos diversos setores sociais, inclusive porque facilita a aquisicdo de
recursos financeiros, geralmente parcos para o setor social. Também ndo se pode ignorar que a instituicao de
orgdos federais, com legislacdo de alcance nacional, repercute na organizacdo administrativa dos estados e
municipios, podendo expandir ou diminuir acertos e/ou erros. Outro fator que se apresenta como importante é a
prépria complexidade da area, que exige articulagdo de acbes e conhecimentos das diversas ciéncias e, talvez,
influencie as oscilacdes das propostas teéricas, as vinculagbes administrativas, a escolha de pessoas com
formacdes diversas para cargos de comando (Januzzi, 2012).
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“retardados”, “atrasados” etc., ndo com base em razdes patologicas, genéticas ou
neurolégicas, mas fundada no comportamento diferente em relacdo aquele esperado e
considerado normal no conjunto de normas e valores que a sociedade estabelece em
determinado momento histérico (Januzzi, 2012).

Mendes (2022) apresenta um quadro explicativo sobre as principais vertentes e
formulagdes sociais e cientificas sobre deficiéncia e ressalta como a Educagdo Especial foi
construida a partir de varias disciplinas cientificas e paradigmas mutiplos do pensamento
ocidental.

Quadro 1 — Formulagdes sociais e cientificas sobre deficiéncia.
Patologia individual

Abordagem funcional

Abordagem biomédica (consequéncia de capacidades e habilidades

(consequéncia de caracteristicas biologicas)

funcionais)
+ Tratamento: através da medicina e da « Tratamento: através da reabilitacdo e servigos;
biotecnologia; * Prevencdo: através do diagndstico precoce e
» Prevencdo: através da intervencdo genética tratamento;
ou biolégica; + Responsabilidade social: tornar a vida da
» Responsabilidade social: eliminar ou curar. pessoa melhor e providenciar conforto.
Patologia social
Abordagem ambiental Abordagem dos direitos humanos
(consequéncia de fatores ambientais e da (consequéncia da organizagdo social e da relacdo
organizacdo dos servicos) entre o individuo e a sociedade)

« Tratamento: através da reformulagéo das
politicas publicas, econdmicas e sociais;

* Prevencdo: através do reconhecimento de que
as condicBes de deficiéncia sdo inerentes na
sociedade.

* Responsabilidade social: promover politicas e

garantia aos direitos sociais.

* Tratamento: promovendo maior controle dos
individuos, dos servicos e dos suportes;

* Prevencéo: por meio da eliminagdo das
barreiras econdmicas, sociais e psicolégicas;

+ Responsabilidade social: eliminar as barreiras
do sistema.

Fonte: Mendes, 2014, p. 22.
A defini¢dao da “anormalidade” esta, nesse sentido, profundamente condicionada pelas

convivéncias da “normalidade”. Trata-se de um processo ativo, mais ou menos consciente, de
segregacdo de uma parcela da populagdo, portadora de comportamentos dissonantes das
expectativas dominantes da sociedade, sendo, portanto, a educagdo apresentada como
processo integrado ao modo por meio do qual a sociedade se organizou ao reproduzir a sua

propria subsisténcia.

3.1 A PARTICIPACAO DA SOCIEDADE CIVIL E POLITICA NA EDUCACAO
ESPECIAL: TENTATIVAS DE ESCOLARIZACAO

A partir de 1930, a sociedade civil comeca a organizar-se em associa¢des de pessoas
preocupadas com o problema da deficiéncia; a esfera governamental prossegue a desencadear
algumas acdes vislumbrando a peculiaridade desses alunos, criando escolas junto a hospitais e

ao ensino regular. Outras entidades filantropicas especializadas continuam sendo fundadas; ha
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surgimento de formas diferenciadas de atendimento em clinicas, institutos psicopedagdgicos e
centros de reabilitacdo, geralmente particulares, a partir de 1950, principalmente. Tudo isso
no conjunto da educacdo geral, na fase de incremento da industrializacdo no Brasil,
comumente intitulada de substituicdo de importacdes, nos espacos possiveis deixados pelas
modificacOes capitalistas mundiais (Januzzi, 2012; Figueira, 2021).

Em 1961, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, a lei n.
4.024/61, colocou a educacdo de excepcionais como titulo (X) com dois artigos (88 e 89),
destacado da educacdo de grau primario (titulo VI). Assim, legalmente, afirma-se a
peculiaridade dessa educacdo, que, na década de 1970, ter& um o6rgdo especifico para
regulamentar sua politica educacional.

A partir de 1990, muitos educadores envolvidos com educacdo de pessoas com
deficiéncia empregam a expressdo ensino emendativo. A expressdo ensino emendativo, de
emendare (latim), que significa corrigir, faltar, tirar defeito, traduziu o sentido diretor desse
trabalho educativo em muitas das providencias da época. Armando Lacerda, no livro citado,
colocou que a finalidade dessa educacao™[...] era suprir falhas decorrentes da anormalidade,
buscando adaptar o educando ao nivel social dos normais” (Soares, 1999 apud Januzzi, 2012).

As mensagens presidenciais demonstraram, muitas vezes, ambiguidades quanto a
natureza do atendimento a esses individuos, ora o atribuindo como “servi¢co de assisténcia
publica”, sob a responsabilidade do Conselho Administrativo do Patrimonio e
Superintendéncia do Ministério dos Negocios Interiores, responsavel pela educacdo, ora
manifestando a crencga na sua competéncia de trabalho, pois que poderiam se manter através
dos servicos das oficinas (sapataria, encadernacdo etc.). Esses foram alguns dos argumentos
utilizados por Epitacio Pessoa em 1919, preocupado com as grandes despesas acarretadas,
principalmente no caso do Instituto Nacional dos Surdos-Mudos (INSM), em razdo do
numero excessivo de pessoal para atendimento em relagdo ao numero de alunos (MEC/INEP,
1987, p. 71-72).

Da mesma forma, em 1937, Getalio Vargas afirmou que o “ensino emendativo, de
aplicacdo dificil e restrita, também vai receber ampliacGes, abrangendo os fisicamente
anormais, os retardados de inteligéncia e os inadaptados morais”. Embora a promessa nao
fosse cumprida, o presidente continuou sem clareza quanto a esfera propria desse
atendimento, visto que prescreveu que no “ensino dos anormais de inteligéncia, a agdo do
poder publico se exercerd de acordo com as normas fixadas pelo Instituto Nacional de
Pedagogia, em conexdo com o Servico de Assisténcia a Psicopatas” e os “inadaptados

morais” ficariam a cargo do Ministério da Justica (MEC/INEP, 1987, p.149-150).
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Porém, h& também percepcdo de alguns governantes quanto & necessidade e
importancia da educacdo, tanto que Juscelino Kubitschek de Oliveira (1956-1961), em 1956,
mencionava o pouco atendimento publico a esses alunos, pois, embora o Gltimo censo escolar
revelasse a existéncia de 100 mil cegos e 50 mil surdos no pais, apenas 0,3% e 1,5%
respectivamente, recebiam “educagdo oficial sistematica”, mas dentro de técnicas antiquadas
e morosas, alegando que “ndo se cogitou ainda, a criacdo de institui¢des oficiais para
recuperacgdo dos mutilados e educacdo dos débeis de inteligéncia” (MEC/INEP, 1987, p. 266).
Propde, ainda, um programa de ensino emendativo: ampliacdo de acdo no campo e estimulo
as iniciativas no mesmo sentido pelo governo federal, estados, municipios e entidades
privadas; levantamento de profissdes acessiveis aos individuos de capacidade reduzida,
oferecimento de oportunidades de trabalho.

Em 1963, Jodo Goulart (1961-1964) dispe-se também a “reorganizar a rede nacional
de estabelecimentos de ensino emendativo de nivel primario e médio” para melhores
resultados do investimento federal, e designa dois bilhdes de cruzeiros para que “ as escolas
especializadas se somem programas realizados nas escolas comuns, para atender maior
namero de jovens carentes de caracteres especiais na educa¢ao” (MEC/INEP, 1987, p. 363).

Houve, igualmente, alguma percepcdo da importancia da participacdo politica do
deficiente, como se nota em 1954, quando Getulio Vargas determina providéncias para que se
conceda o direito de voto ao individuo cego como parte importante & sua recuperacao social
(MEC/INEP, 1987, p. 233).

Tais ambiguidades na abordagem da atuagdo com essas pessoas, considerando-as ora
como tema médico, moral, filantropico (socorro, auxilio caridoso), ora mais educativo, estdo
no quadro geral da educacdo do pais, que vai, morosamente, organizando-se em Orgdos cada
vez mais especificos sob influéncias mundiais, como, por exemplo, a defesa dos Direitos

Humanos, proclamadas desde a Revolugédo Francesa, mas de dificil realizacdo entre nos.

3.2 ITINERARIOS DA INCLUSAO ESCOLAR NO BRASIL

A partir do inicio da década de 1990, principalmente ap6s a Declaracdo de Salamanca
(1994), endossada pelo Brasil e por muitos outros governos, aponta-se a inclusdéo como um

avanco em relaco a integracdo®?, uma vez que implica uma reestruturacdo do sistema comum

120 processo de integragdo ocorre dentro de uma estrutura educacional que oferece ao aluno a oportunidade de
transitar no sistema escolar — da classe regular ao ensino especial — em todos os seus tipos de atendimento
escolar especial: classes especiais em escolas comuns, ensino itinerante, salas de recursos, classes hospitalares,
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de ensino. A legislacdo brasileira a respeito desse processo de transicdo de integracdo para

inclusdo ressalta que

[...] em vez de focalizar a deficiéncia da pessoa, enfatiza o ensino e a escola, bem
como as formas e condicfes de aprendizagem; em vez de procurar, no aluno, a
origem de um problema, define-se pelo tipo de resposta educativa e de recursos e
apoios que a escola deve proporcionar-lhe para que obtenha sucesso escolar; por fim
em vez de pressupor que o0 aluno deva ajustar-se a padroes de “normalidade” para
aprender, aponta para a escola o desafio de ajustar-se para atender a diversidade de
seus alunos (CNE/CBE, parecer n. 17/2001, p. 15).

Realmente é uma proposta que, embora como a integracdo esteja centrada no
pedagodgico, no seu poder de transformacdo da realidade, muda a direcdo do enfoque,
responsabilizando, agora, a agéncia educativa™. A educagdo pensada como “contribuigdo
essencial” para transformagdo social tem sua énfase colocada na acdo da escola, da educacao,
como transformadora da realidade. A escola tem papel importante e, mesmo com as
condi¢Oes adversas do contexto econdémico-politico-ideoldgico, tem funcéo especifica, que,
exercida de forma competente, deve possibilitar a apropriagdo do saber por todos os cidad&os.

Logo, o debate sobre inclusdo social e inclusdo escolar é resultante dos diversos
movimentos mundiais que buscam favorecer a formacéao de sociedades democréaticas que tém
por finalidade a equiparacdo de oportunidades, o respeito e aceitacdo das diferencas, a
igualdade, isonomia e equidade de direitos entre todos os cidadaos. (Vitalino, 2013)

A educacdo inclusiva compreendida como reparacdo social é resultado da luta de
movimentos sociais que atuam para minimizar as barreiras (educacionais, econdmicas,
sociais, culturais) para pessoas que socialmente excluidas com acfes que promovam a
insercéo de todos nas escolas, ou seja, atender aos alunos com ou sem deficiéncia, ndo sendo,
portanto, restrita a insercdo dos alunos com deficiéncia em salas de aulas regulares. Desse
modo, o pressuposto da escola inclusiva é acolher a todos, independente de suas condic¢des
fisicias, psiquicas, intelectuais, emocionais, sensoriais etc.

Dentre os diversos documentos relacionados a inclusdo escolar a Declaracdo de
Salamanca (1994) tem significativa importancia, pois apresenta orientacbes para 0
atendimento das pessoas com deficiéncia, e explicita essa populagdo com caracteristicas mais

vulneraveis'* como:

ensino domiciliar e outros. Trata-se de uma concepgdo de inser¢do parcial, porque o sistema prevé servi¢os
educacionais segregados (Mantoan, 2015).

13 Esta posicao é reafirmada pelas Diretrizes Nacionais para Educagio Basica (Resolucéo n. 2, de 11 de setembro
de 2001, CNE/CEB, 2001b).

4 E importante lembrar que essa populacéo vulneravel contempla alunos quilombolas, ribeirinhos, indigenas, ou
seja, de diferentes culturas, linguas e camadas sociais, que apresentam conhecimentos distintos dos que séo
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[...] deficientes e superdotadas, criancas de rua e que trabalham, criangas de
origem remota ou de populacdo ndmade, criangas pertencentes a minorias
linguisticas, étnicas ou culturais e, criangas de outros grupos desvantajados ou
marginalizados.

A Declaracdo de Salamanca também orienta sobre a necessidade de reflexdo e
reorganizacao das escolas com propdsito de alterar sua pratica pedagdgica, sua estrutura e
funcionamento para atender os alunos com deficiéncia, pois a estrutura social
homogeneizante, excludente e meritocratica favorece a evasdao escolar dessa populacéo,
devido as dificuldades para acompanhar os contetdos escolares propostos pela escola.

Segundo Uzéda (2020) o paradigma da Inclusdo permite a todas as pessoas
independentemente de suas diferencas os mesmos direitos, inclusive a educacdo em escolas
publicas ou privadas. Assegurar a inclusdo como condicdo para uma sociedade democratica
possibilitou alterar o cenario educacional brasileiro ap6s a década de 1990, uma vez que antes
desse periodo a educacdo formal era negada as pessoas com deficiéncia, posto que elas eram
obrigadas a frequentar instituicfes especializadas em cada deficiéncia.

A perspectiva inclusiva reconfigurou a estrutura escolar. A Educacao Especial deixou
de ser ofertada de forma segregada e paralela ao sistema regular de ensino na educagéo bésica
e foi inserido como parte do sistema educacional, estruturado como “modalidade de educagao
escolar oferecida preferencialmente na rede regular de ensino, para educandos com
deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotagdao”
(Brasil, 1996). O processo de alteragdo do modelo educacional ocorreu no Brasil com a
normatizacdo de planos e legislacGes, a exemplo, da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional n° 9.394/96 (LDB), do Plano Nacional de Educacdo (PNE, 2014), o qual assegura
que o Atendimento Educacional Especializado (AEE) deve ocorrer, preferencialmente, na
rede regular de ensino.

Nesse sentido, a Educacdo Especial passou a ser organizada como apoio a
aprendizagem no ensino regular de alunos do publico da Educacdo Especial na sala de aula
tradicional. A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
(PNEEPEL), publicada em 2008, define a Educacéo Especial como modalidade transversal de
ensino que perpassa todos os niveis, etapas e modalidades da educacdo. Essa modalidade nédo

substitui o ensino regular, que oferta o atendimento educacional especializado de forma

valorizados na escola (saber popular x conhecimento cientifico), assim como aqueles que apresentam
deficiéncia fisica, sensorial, intelectual, distirbios de aprendizagem, distlrbios psicolégicos, transtornos
globais de desenvolvimento (autismo e outras sindromes que afetam a interacdo social) e, até mesmo, os alunos
com altas habilidades (Vitalino, 2013, p.16).
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complementar e/ou suplementar a todo o aluno publico da Educacdo Especial, matriculados
em classes comuns, com 0 objetivo de assegurar a esses estudantes sua inclusdo no ensino
regular (Brasil, 2008).

A insercdo do publico com deficiéncia tem sido realizada pelas escolas de redes de
ensino em razdo da obrigatoriedade da matricula garantida por lei. Tal fator denota que a
inclusdo de boa parte desses alunos ndo acontece conforme preconiza a legislacdo brasileira
que trata da inclusdo da pessoa com deficiéncia.

O aluno com deficiéncia ¢ aquele que “precisa de diferentes formas de interagdo
pedagdgica, e /ou suportes adicionais: recursos, metodologias e curriculos adaptados, bem
como tempos diferenciados” durante sua trajetoria escolar (Vitalino, 2013 apud Glat; Blanco,
2007, p. 25-26).

A complexidade para implementar escolas inclusivas ressalta a necessidade de
construir estratégias e técnicas diferenciadas para o sucesso da escolarizacdo do publico da
educacdo inclusiva, para isto a escola deverd proporcionar aos alunos um espago comum a
todos com aprendizagens significativas, e o reconhecimento que a interacdo entre grupos
distintos favorece a aprendizagem para todos. Logo, a diversidade é benéfica para todos, pois
permite o exercicio de valores éticos e morais, que possibilitam reflexdes criticas a respeito
do individuo e sua relacdo com o outro e 0 mundo.

Assim, a proposta da Educagdo Inclusiva indica a necessidade de uma reforma para
inovar as praticas e modificar os valores inerentes a escola publica tradicional, alterando seus
conceitos e as praticas de ensino e aprendizagem, de modo a promover o sucesso de todos 0s
alunos, por isso, as mudangas propostas devem ocorrer tanto &mbito das préaticas e da cultura,
guanto no eixo politico da escola.

Entretanto, para que essas mudancas ocorram, faz-se necessaria a participacdo de toda
comunidade escolar, sendo os professores e a gestdo os atores principais dessa transformacéo,
pois a eles cabe a mobilizagdo dos saberes e fazeres, para que a inclusdo se efetive com a
reconstrucdo atrdves das mudancas de atitudes, reformas de ideias e pensamentos
(Nozi&Vitalino, 2013).

Vale lembrar que o processo de construcdo de escolas inclusivas € complexo, porque
implica a necessidade de criar e de garantir condices que oportunizem 0 acesso e a
permanéncia de todos os alunos na escola, ndo apenas dos alunos com deficiéncia, mas de
todos os que frequentam o sistema educacional inclusivo. Além de assegurar recursos
financeiros para garantir os materiais pedagogicos, mobiliarios, acessibilidade nas

edificacOes, assim como professores regulares e especializados para atender as demandas dos
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alunos com deficiéncia.

Segundo Mendes (2011), para que ocorra a inclusdo escolar do aluno publico da
Educacao Especial, é necessario garantir o direito a educacao, tendo por base a construgédo de
alternativas que viabilizem a constituicdo e o reconhecimento das escolas como espagos
adequados para o desenvolvimento do educando, o que possibilitara sua autonomia social e
intelectual, assim como as condi¢des para o exercicio de sua cidadania.

Portanto, além de garantir 0 acesso, € necessario garantir a permanéncia e a
apropriacdo de conhecimento do aluno da escola diante de suas necessidades educacionais
particulares, por meio de recursos e praticas de ensino que tenham em vista um processo de
inclusdo nédo excludente.

A implantacdo da Educacdo Inclusiva tem como principais barreiras a falta de
investimentos financeiros e auséncia de formacgédo especifica do professor para atuar com
todos os alunos e, consequentemente, a auséncia de recursos diversificados para que o aluno
com deficiéncia tenha éxito no processo de ensino-aprendizagem.

E importante ressaltar que a pratica recorrente nas redes plblicas de ensino, quando se
trata do atendimento a pessoa com deficiéncia, é a atuacdo do professor de classe regular sem
formacédo especifica na educacdo inclusiva, o que pode ocasionar baixo desempenho do
processo de aprendizagem do aluno.

Por conseguinte, a formacdo de professores ofertada pelas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) ndo atende as demandas propostas para a diversidade de alunos, visto que a
organizacdo curricular dos cursos de graduacdo e licenciatura é direcionada para o
conhecimento tedrico especifico. Ainda que tenha componentes curriculares voltados para a
temética pedagogica, o tema da inclusdo ainda tem pouca evidencia o que favorece a uma
formacdo precaria quanto a abordagem inclusiva. Assim, o professor aprende no cotidiano,
em sala de aula, os conhecimentos necessarios para sua pratica docente. O “aprender fazendo”
é a condicdo para construir salas de aulas inclusivas.

Quanto a percepcao docente no que tange a educacao inclusiva, varios fatores sdo
assinalados, sendo o mais reincidente o sentimento de inseguranca e desconhecimento de
como possibilitar e reconhecer o aluno com deficiéncia como capaz de aprender, esse
sentimento é resultante de uma formacao inicial e continuada insuficiente/ausente no que diz
respeito a inclus&o.

Embora as Instituigdes de Ensino Superior (IES) ndo estejam cumprindo o seu papel
em relacdo a formacdo de professores para atendimento aos alunos com deficiéncia ja existe

uma preocupacao sobre a possibilidade do professor dar conta de forma efetiva de ensinar
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todos os alunos, pois a necessidade de saberes referentes a conhecimentos conceituais -
tedricos e metodoldgicos, e politicos, além de habilidades praticas e caracteristicas pessoais e
atitudes do professor sdo determinantes para inclusdao escolar. Dai a importancia de se
repensar a formacdo inicial de professores com rela¢do a inclusdo para que a realidade nas
escolas seja alterada, contudo, enquanto ndo ocorre essa mudanca nas Instituicdes de Ensino
Superior (IES) é importante reformular e atualizar os profissionais, com cursos de formacéo
continuada, que ja estdo no ambiente escolar, para que os mesmos possam ser reflexivos,
criticos, criativos e autbnomos e ter autoconhecimento para desenvolver o processo de
incluséo dos alunos com deficiéncia.

Portanto, alterar o quadro de ineficiéncia da educacdo para pessoas com deficiéncia
requer a implementacdo de leis em todas as esferas, envolvendo politicas municipais,
estaduais e federais da educacao para promoc¢édo da capacitacdo de professores especializados
em educacdo inclusiva, a fim de reduzir o fracasso escolar decorrente da pratica pedagdgica
ineficiente, da auséncia de recursos, assim como a inexisténcia de diadlogo para troca de
informacdes sobre a pratica efetiva da Educacdo Inclusiva é uma constante, para melhor
compreensdo da problematica apresentada.

Na proxima secédo, trataremos da formacdo de professores e préaticas pedagogicas na

perspectiva inclusiva.
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4 FORMACAO DE PROFESSORES E PRATICAS PEDAGOGICAS

A LDB 9.394/96 (Brasil, 1996) define que “a educagdo abrange os processos
formativos que se desenvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas
instituicOes de ensino e pesquisa, N0S mMovimentos sociais e organizagdes da sociedade civil e
suas manifestagdes culturais”.

A producdo de conhecimentos ndo esta limitada ao ambiente da escola, porém é o
local ideal para acontecer os saberes sistematizados, e desenvolver praticas pedagdgicas para
que o aluno independente da sua condi¢io tenha acesso ao conhecimento cientifico. “E a
exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das novas geracbes que
torna necessaria a existéncia da escola” (Saviani, 2011).

A escola tambeém é o local onde as diferencas devem ser respeitadas e onde se devem
desenvolver préaticas pedagogicas voltadas para o respeito e a formacdo para a prética da
cidadania, onde os direitos humanos sejam vivenciados (Zuliani; Silva, 2022).

Dessa forma, a pratica pedagogica deve ser intencional, planejada e pensada como
estratégia para levar o aluno a aprender de maneira critica, sendo o professor o mediador
nesse processo de humanizacdo, incorporando a pratica social como uma préatica
transformadora, propiciando o acesso aos conhecimentos cultural e cientifico, necessarios ao
desenvolvimento dos alunos.

Segundo Saviani (2015), o saber escolar € aquele que se estabelece quando o
professor, em um tempo determinado e planejado, pde em pratica suas melhores estratégias
pedagogicas, viabilizando a transmissdo e assimilagdo de contetdos relevantes, vivos e
atualizados e, com isso, 0 aluno domina o0 que estd sendo proposto através das préaticas
pedagdgicas significativas, que levam em conta os ritmos de aprendizagem de cada aluno,
valorizando o didlogo entre professor e aluno e entre todos, além da cultura acumulada
historicamente. Nesse sentido, a escola, ao agir de forma intencional, com a¢6es pedagogicas
que propiciem o0 acesso ao que h& de mais desenvolvido historicamente pelo homem no
ambito dos conhecimentos filoséficos, cientificos, artisticos e tecnoldgicos, possibilita ao
educando superar a visdo do cotidiano e a superficialidade das informacdes, levando ao
conhecimento cientifico e ao enriquecimento intelectual, o que se reflete na qualidade da
educacéo.

A formacéo de professores no Brasil foi pensada de forma institucionalizada apos a
independéncia, com objetivo de promover a organizacdo da educacdo popular, o que suscitou

alguns entraves e dificuldades, sendo o principal deles a qualificacdo e modelo de formacéo



38

docente. A organizacdo do sistema de ensino evidenciou a necessidade de um conjunto amplo
de escolas instituidas segundo um mesmo padréo, o que enfatizou as dificuldades de atuacédo
dos profissionais decorrentes da problematica da formacéo, acarretando a criagdo das escolas
normais. Com isso, a formacdo docente ficou sob responsabilidade das escolas normais,
quando referente ao ensino primario, e aos cursos de nivel superior, quando referente ao nivel
médio (Gatti, 2010).

Nos séculos XIX e XX, as escolas normais possuiam vinculo intenso e indissociavel
com a profissdo docente, uma vez que a formacdo de professores era concebida nesses
ambientes, com a presenca de professores da educacdo bdsica, que atuavam como
metodologos e formadores, além do uso da estrutura fisica com o compartilhamento de
espacos. Ali, os edificios das escolas normais estavam integrados com escolas primarias, 0
que permitia a vivéncia no ambiente pedagogico, com contato com criancas, alunos e mestres,
os professores da educacdo basica e os professores das escolas normais (Saviani, 2009).

Aquelas escolas, enquanto espacgos politicos, contribuiram para o prestigio da
profissdo docente, além de possibilitar a mobilidade social dos seus estudantes, a
democratizacdo do ensino, a defini¢do de politicas publicas de educacdo. Além de estabelecer
novos métodos e formas de ensino, desempenharam um papel importante na consolidacéo do
“modelo escolar”, incentivaram a producdo académica (livros e revistas), estreitaram a
relagdo com a sociedade e possibilitaram a origem dos movimentos associativos e sindicais
docentes (Gatti, 2010; Saviani, 2009).

Ainda segundo Gatti (2010), foi no inicio do século XX que a formacéo de professores
sofreu alteragBes expressivas e relevantes como, por exemplo, a necessidade de cursos
regulares e especificos, a medida que, até entdo, o exercicio da profissdo docente era realizado
por profissionais liberais e/ou autodidatas.

No periodo, 0 modelo das escolas normais, que correspondiam, a época, ao nivel
secundario, e, posteriormente, ao nivel médio, tornou-se insuficiente para atender aos desafios
da formagdo do profissional docente, em razdo das préaticas rotineiras. Sem capacidade de
pesquisa e inovacdo, ressaltaram a urgéncia da necessidade de universitarizacdo da formacao
de professores, ou seja, propor uma formacdo baseada no conhecimento cientifico e
académico (Ndvoa, 2019, p. 202).

Saviani (2009) elabora uma sintese sobre os principais periodos de transformacdo da
sociedade brasileira nos séculos XIX e XX, no que diz respeito a necessidade de criar
instituicbes para formar professores (ver Quadro 2, p. 40), e apresenta uma analise tedrica

descrevendo os dois modelos contrapropostos de formacéao de professores:
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a) Modelo dos conteudos culturais-cognitivos: para esse modelo, a formagdo dos
professores esgota-se na cultura geral e no dominio especifico dos contetidos da area
de conhecimento a disciplina que ira lecionar.

b) Modelo pedagdgico-didatico: contrapondo-se ao anterior, esse modelo considera que a
formacdo do professor propriamente dita s6 se completa com efetivo preparo
pedagdgico-didatico.

Segundo Saviani (2009), ao longo da histéria da educacdo escolar brasileira a
universidade ndo tem demonstrado interesse efetivo pelo problema da formacdo de
professores, no que diz respeito a formacao especifica, isto €, com o preparo pedagdgico-
didatico dos professores.

De fato, 0 que estd em debate ndo é a omissao da universidade em relacao ao problema
da formagdo dos professores, mas a luta entre dois modelos diferentes de formacdo. De um
lado, o modelo para o qual a formacdo de professores estd centrada na cultura geral e no
dominio especifico dos conteldos da area de conhecimento correspondente a disciplina que o
professor ird lecionar. Logo, a formacdo pedagogico-didatica sera decorrente do dominio dos
conteldos do conhecimento logicamente organizado, sendo adquirida na prépria préatica
docente ou mediante mecanismos do tipo “treinamento em servi¢o”. Em qualquer hipotese,
ndo caberia a universidade essa ordem de preocupagdes.

Em contraposicdo a esse modelo a formacdo de professores s6 é plena com o efetivo
preparo pedagdgico-didatico, ou seja, somente com a juncdo da cultura geral e da formacéo
especifica na area de conhecimento correspondente, a instituicdo formadora podera assegurar,
de forma deliberada e sistematica por meio da organizacdo curricular, a preparacdo
pedagdgico-didatica, sem a qual ndo sera possivel formar professores. (Saviani, 2009).

Saviani (2009) conclui que durante os ultimos dois séculos ocorreram diversas e
sucessivas transformacdes no processo de formacgdo docente. Entretanto, ndo € perceptivel
uma ideia de continuidade nas politicas publicas instituidas no periodo sobre a tematica em
questdo. Em sintese, percebe-se uma leve preocupacdo com a questdo pedagdgica nos seis
periodos analisados pelo autor, porém sem um padrdo minimamente consistente para fazer
face aos problemas enfrentados pela educacgéo escolar no Brasil.

Gatti (1996) assevera que a profissdo do professor sofreu transformacdes profundas
devido a diversos fatores, dos quais se destacam os seguintes: o crescimento do nimero de
alunos e sua heterogeneidade sociocultural, a demanda por qualidade na escolarizagdo, o
impacto das novas formas metodoldgicas de tratar os conhecimentos e o ensino, além do fator

preponderante que é a auséncia de priorizacdo de politicas econdmicas concretas para educacao
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priméria e secundaria que sdo engessadas por estruturas hierarquicas e burocraticas que tornam
todo o sistema educacional inoperante e/ou ineficiente.

A educacdo autoritaria e a deterioracdo do ensino publico evidenciam a exploracdo da
educacdo como mercadoria, mais especificamente no ensino superior, limitado a uma politica
econdmica que exerce pressdes na universidade para atreld-la ao modelo de desenvolvimento
imposto. A reforma universitaria de 1968 que consagra essa politica, abrindo o ensino superior
pago a empresa privada, eliminando, assim, os focos de tensao criados com alunos excedentes,
destaca que o capital s6 investe e financia a educacdo que lhe convém, ndo importando se as
instituicbes sdo publicas ou privadas. Portanto, o modelo de universidade j& estd definido e
tracado pela politica educacional do governo. A saida da crise educacional ¢ uma administracao
racional, um planejamento adequado, porque seu modelo de universidade é a fundacéo privada.
E uma fundaco, pela sua propria natureza juridica, ou seja, tem que produzir renda.

Outro fato importante destacado por Gadotti (1995) é a luta pela autonomia
administrativa, financeira e didatico-cientifica da universidade, a qual ndo pode coexistir com a
privatizacdo do ensino. A luta pela universidade critica significa uma retomada da consciéncia

de seus direitos e consciéncia da exploracao, massificacdo e coisificacdo do conhecimento.

Quadro 2 — Periodos na historia da formagdo de professores no Brasil.

. Contexto S . .
Periodo Educacional Legislacéo Aspectos Positivos Aspectos Negativos
a) Preconizavam uma
formacéo especifica.
Priorizavam o dominio e
transmissdo de contetdos
Lei das O professor tinha que ser | desconsiderando o preparo
Ensaios Escolas  de instruido no método do ensino | didatico-pedagogico;
1827- | intermitentes de Primeiras mutuo. Exigéncia de preparo | b) Escolas onerosas,
1890 | formacéo de Letras didatico, embora ndo se faca | ineficientes
professores (1827) referéncia a questdo | qualitativamente e
' pedagogica. insignificantes
guantitativamente, devido
ao pequeno numero de
alunos formados.
Enriquecimento dos conteldos | A expansdo desse padrdo
Reforma da | curriculares anteriores e énfase | ndo se traduziu em avangos
. instrucéo nos exercicios praticos de | muito significativos,
Estabelecimento e | - . . .
1890- x publica  do | ensino, cuja marca | porque  permaneceu  a
expansdo das i d I A g
1932 . estado de | caracteristica foi a criacdo da | énfase com dominio de
Escolas Normais ~ s g
S8o  Paulo, | escola-modelo anexa a escola | contetdos a serem
1890. normal. transmitidos.
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a) A educagdo concebida néo

apenas como objeto de
ensino, mas também da
pesquisa;

b) Criacdo do Instituto de

Educacdo do Distrito Federal,
concebido e implantado por

A Decreto n°. e e
1932- Org_anlzagao dos 3810 de 19 An|§|oTe|xe|raem~1932edo Quantitativamente
Institutos de Instituto de S@o Paulo
1939 x de margo de | . 0neroso.
Educagéo implantado em 1933 por
1932. .
Fernando de Azevedo;
¢) Transformou a Escola
Normal em Escola de
Professores;
d) Consolidacédo do
modelo didatico-pedagdgico.
a) Base dos estudos
superiores de educagdo, lei | A generalizacdo do modelo
sobre cursos de formacdo de | de formacéo de professores
o N professores; em nivel superior perdeu
rganizacéo e o . O .
. N b) Abrangéncia nacional, sua referéncia de origem,
implantagdo  dos . . -
Decreto-Lei esquema 3+1 (trés anos para | cujo suporte era as escolas
Cursos de A . RN .
1939- cdacogia e de | ™ 1.190, de | o estudo das disciplinas | experimentais as quais
1971 pedagog 4 de abril de | especificas, o0s conteldos | competia fornecer uma
licenciatura e - .
o 1939. cognitivos, e um ano de | base de pesquisa que
consolidacdo  das x i - .
. formacdo didatica) adotado | pretendia  dar  cardter
Escolas Normais o L
nas organizagBes dos cursos | cientifico aos processos
de licenciatura e de | formativos.
Pedagogia.
a) Habilitacdo especifica de
2° grau para 0 exercicio do
magistério de 1° grau em
duas modalidades;
Substituicdo da b) Alterou a denominacéo do
1971- | Escola Normal pela ensino primario e médio para Desaparecimento das
1996 Habilitacdo Lei 5.692/71 primeiro e segundo grau; P .
P o Escolas Normais.
especifica de c) Criagdo de Centros de
Magistério Formagdo e aperfeicoamento
do Magistério (CEFAMS);
d) Reformulagdo dos cursos
de Pedagogia e licenciatura.
Ad\{ento dos . Institutos  Superiores de
Institutos Lei de ~
- o . . Educacéo como
Superiores de | Diretrizes e | Institutos  Superiores  de A
x x . instituicBes de segunda
1996- | Educacdo, Escolas | Bases da | Educacdo e Escolas Normais :
A ; N . . categoria, promovendo
2006 Normais Superiores | Educacdo Superiores como alternativa ~ .
. : : uma  formacéo mais
e o Novo perfil do | Nacional, 20 | aos cursos de Pedagogia e L
. . aligeirada e barata, por
Curso de | de dezembro | licenciatura. meio de cursos de curta
Pedagogia. de 1996.

duracdo.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A historia da educacdo no Brasil referente a interferéncia das acdes governamentais

para manter uma estrutura social com base na ideologia da exclusdo e segregacdo de classes,

apresentada por Gadotti (1995) evidencia como a presenca do capital € decisiva para incutir o




42

destino do individuo na sociedade, ja que a limitacdo e exclusividade dos espacos na educagao
sdo consequéncias da privatizacdo e monopolizacdo do conhecimento, assim como do capital.

A exploracdo e dominacdo do individuo ndo ocorrem somente na atividade laboral, a
interferéncia do capitalismo para manter seu modo produtivo explorador perpassa o fisico e
insere-se na vida e na mente das pessoas, isto para definir como devemos nos vestir, pensar,
sentir ou, até mesmo, viver; algo a que outros autores denominam massificacao e coisificacéo
da vida.

Essa padronizacdo e deterioracdo da educacdo refletem-se em todos os setores da
sociedade criando problematicas que ultrapassam a simples formalizacdo de planos ou
planejamentos educacionais motivadores e libertadores, a medida que ndo fomentam e nem se
entrelacam com as demandas e necessidades da classe trabalhadora e também ndo atendem
aos objetivos dos detentores do capital, 0 que acarreta a necessidade de se remodelar o modelo
da sociedade (Gadotti, 1995).

O retrocesso na formacdo de professores decorrente de politicas conservadoras e
neoliberais tem conduzido as universidades a um menor compromisso e a uma ligacdo mais
fragil com a profissdo docente. NOovoa (2015, p. 20) destaca trés razdes principais para
justificar a fragilidade/incapacidade das instituicdes universitarias na formacgdo de
professores: (i) a fragmentacdo existente nos espagos universitarios, entre departamentos ou
institutos das areas disciplinares e as faculdades de educagdo, com auséncia de espacos
integrados de trabalho e de responsabilidade institucional pela formacao de professores; (ii) o
afastamento entre a universidade e as escolas, tornando dificil a necessaria participacdo
conjunta de professores universitarios e de professores da educagdo basica nos programas de
formacdo docente; (iii) a forma como as carreiras universitarias valorizam a publicacdo de
artigos cientificos, relegando para segundo plano o investimento em atividades como a
formacéo de professores.

A problematica dos cursos de Licenciatura — isto é, o problema da formacdo dos
professores da educagdo bésica sé terd resolucdo com a justaposicdo de objetivos e
competéncias especificas, estrutura organizacional adequada e voltada ao cumprimento da
funcdo. Toda a estrutura devera estar sistematizada com diferentes faculdades e/ou institutos
para subsidiar curriculos, a fim minimizar as disparidades, e modificar o0 modo de pensar e
praticar a formacdo de professores, ligar a formacdo a profissdo, os conhecimentos
académicos e pedagogicos, os espacos da formagdo com os espagos da profissdo para

construir na escola através de vivéncias concretas uma dimensdo coletiva com autonomia para
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0 autoconhecimento e da autorreflexdo sobre as dimensdes pessoais, profissionais e coletivas
do professorado (Gatti, 2010).

O século XX, no que se refere a formacdo de professores, tem como marco base a
publicacdo da Lei 9.394/96 — Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional® (LDB) a qual
prop0e alteragbes para as instituicdes formadoras e cursos de formacdo de professores. Gatti
(2010) descreve que, embora o arranjo e ajustes realizados com base na LDB pelas
instituicbes formadoras e cursos de formacdo com a finalidade de tornar a formacdo de
professores um processo cientifico e académico, manteve-se o carater intrinseco da
especializacdo como pilar da formacdo docente, ou seja, o foco na formacdo na éarea
disciplinar especifica, com espaco abreviado para a formacéo na prética pedagogica.

Em 2002, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao de Professores sao
promulgadas, e nos anos subsequentes, as Diretrizes Curriculares dos Cursos de Licenciatura
passam a ser aprovadas pelo Conselho Nacional de Educacdo (CNE). Em 2006, o Conselho
Nacional de Educacédo aprovou a Resolugao n. 1, de 15/05/2006, com Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Graduacdo em Pedagogia, propondo-os como licenciaturas e
instituindo-os como espacos de formacao de professores para educacao infantil e anos iniciais
do ensino fundamental, bem como para o ensino medio na modalidade Normal, onde fosse
necessario e onde esses cursos existissem, e para a educacao de jovens e adultos, além da
formacéo de gestores (Gatti, 2010, p. 1357).

A licenciatura de Pedagogia passou a ter muitas atribuices. Por consequéncia, a
complexidade curricular exigida passou a ser ampla e diversificada, 0 que acarretou em um
curriculo fragmentado, ocasionando a dispersdo disciplinar, tendo em vista a regulamentagao
que prevé que o curso deva propiciar formagdo em diversos segmentos como “a aplicagdo ao
campo da educacdo, de contribuicdes, entre outras, de conhecimentos como o filoséfico, o
histdrico, o antropologico, 0 ambiental-ecoldgico, o psicoldgico, o linguistico, o sociologico,
o politico, o econdmico, o cultural”, englobar a formac¢do de habilidades de planejamento,
execucdo, coordenacdo, acompanhamento e avaliacdo de tarefas préprias do setor da
Educacdo, de projetos e experiéncias educativas nao escolares; a producdo e difusdo do
conhecimento cientifico-tecnologico do campo educacional em contextos escolares e nédo
escolares, além do cumprimento do estdgio curricular conforme determina o artigo 5° da
Resolugéo (Gatti, 2010, p.1358).

15 A lei foi instituida com um periodo de transicio para adequacéo e implantacdo da nova legislacdo, a exemplo,
o cumprimento da qualificagdo em nivel de licenciatura do corpo docente para atuacdo na educacdo basica.
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E importante destacar que a legislacdo que inseriu a estrutura fragmentada entre as
areas disciplinares e niveis de ensino aos cursos de formacdo de professores para educacdo
basica é percebida em todas as licenciaturas. Segundo Gatti (2010, 2014), no Brasil, as
instituicdes formadoras de professores ndo tém caréater agregador, sendo dispersas em niveis
de ensino, areas disciplinares e instituicbes, 0 que gera a inexisténcia de uma base comum
formativa.

Esse carater dissociativo das instituicbes de formacao docente teve por consequéncia a
criacdo de categorias de professores: o polivalente e o especialista. O professor polivalente
(atual licenciado), com atuacdo na educacéo infantil e primeiros anos do ensino fundamental,
tem valor social reduzido, e o professor especialista de disciplina, formado em cursos de
bacharelados, tem o valor social maior.

Esse cenario instaurado pelas primeiras legislacbes no seculo XX se mantém
hodiernamente, tanto nos cursos, como na carreira e salarios e, sobretudo, nas representacdes
da comunidade social, da académica e dos politicos. A manutencdo desse modelo e estrutura
decorre das dificuldades das instituicbes e cursos formadores de professores de inovar,
renovar, recriar e repensar suas praticas, seus curriculos e contetudos formativos de forma que
possibilite reestruturar suas bases e alterar o0 modo de ser, estar e fazer da formacéo docente
(Gatti, 2010, p. 1359).

Segundo Ndévoa (2022), no Brasil a formagdo de professores esta “engessada”, pois,
segue modelos tradicionais baseados em curriculos com trés segmentos: conteldos,
disciplinas pedagogicas e pratica docente. Esse cenario de retrocesso sobre a formacao
profissional constituido dentro das universidades s6 serd alterado com a criacdo de um novo
ambiente institucional e pedagdgico interno e externo, e que promova uma politica integrada
de formagdo de professores, ligando a universidade a “cidade”, correlacionando-a as escolas
basicas, que devem se assumir como escolas formadoras.

A escola bésica, enquanto espaco de qualificacdo, possibilita a experimentacdo dos
ambientes e de novas préaticas pedagdgicas para a formacao de jovens professores de forma
coletiva com espirito de colaboracdo e cooperacdo, no intuito de transformar os processos de
reflexdo, pesquisa, escrita e acdo publica. Para tanto, o autor propde a criagdo desta “casa
comum” para preparar, desde a formacao inicial, o tempo entre-dois, de inducao profissional,
onde o conhecimento profissional docente é reconhecido como parte integrante do processo
sendo denominado como terceiro conhecimento, essencial para a formagdo do profissional
docente (NO6voa, 2015).

Concorda-se, assim, com o que afirma Lomba (2022):



45

A formacdo de professores é uma formagéo profissional de nivel superior, isto é, a
formagdo para uma profissio baseada no conhecimento. Assim sendo, €
imprescindivel a presenca e a participacdo da profissdo, tantos dos lugares da
profissdo (as escolas) como dos seus profissionais (0s professores), mas é também
imprescindivel a presenca dos lugares e dos conhecimentos académicos. Nao ha
formacéo de professores sem uma ligacdo forte entre as escolas e as universidades,
tanto na formacdo inicial como no periodo da inducdo docente e na formacdo
continuada. Hoje, sabemos que ndo basta construir caminhos de colaboragdo ou de
parceria. Estes caminhos sdo importantes, por exemplo, para a qualidade da
supervisao e dos estagios, mas ndo sdo suficientes. Precisamos, por isso, construir
uma nova “realidade institucional”, uma espécie de “casa comum da formagdo e da
profissdo”, que permita concretizar novos modelos e novas préaticas de formacédo de
professores (Lomba, 2022, p. 5).

A educacéo do educador propde uma critica, destacando a educagdo como instrumento
de manipulacéo e reproducdo da sociedade. A educacdo, entendida como politica, transmite
0s modelos sociais da classe dominante, forma os cidadaos para reproduzirem essa sociedade,
difunde as ideias politicas dessa classe e reproduz, por isto tudo, a dominagédo de classe. Por
isso, Gadotti (1995) reafirma a importancia de criar no futuro profissional do ensino a
consciéncia de classe, de fazé-lo passar, ele também da consciéncia comum das coisas, para
uma consciéncia critica. E a inica maneira de possibilitar-lhes os meios de solidarizar-se com
as camadas populares. Portanto, a educagdo deve ser compreendida como essencialmente um
ato de conhecimento e de conscientizacdo e que, por si S0, ndo leva uma sociedade a se
libertar da opressdo. O discurso Paulo Freire (2013), disposto na nota 16, indica uma
possibilidade ou caminho para uma educacéo libertadora e transformadora™.

A escola tem sua importancia e compromisso atribuidos a sua funcdo social que é
promover condic¢Bes e contribuir de forma direta e indireta para a sociedade. A construcao
dessa sociedade ética e moralmente aceitavel so é possivel a partir do desenvolvimento de
acOes, programas e projetos que promovam um ensino de qualidade e acessivel a todos, e que
assegure condi¢des para o desenvolvimento do individuo, logo, para que a escola cumpra essa
funcéo, os profissionais da educacdo devem ter assegurados conhecimentos e saberes que
colaborem para construcdo dessa sociedade democratica. Dai a importancia de se pensar a
formacdo docente como elemento fundamental para efetivacdo do processo de inclusédo

educacional:

16 «Uma reflexdo sobre o que é a educagéo e sobre o préprio homem: a educacéo é uma resposta da finitude da
infinitude. A educacdo é possivel para 0 homem porque esse é inacabado e sabe-se inacabado. Isto o leva a sua
perfeicdo. A educacdo, portanto, implica uma busca realizada por um sujeito que é 0 homem. O homem deve
ser 0 sujeito de sua propria educacdo. N&o pode ser objeto dela. Por isso ninguém educa ninguém. A educagdo
tem carater permanente. N&o ha seres educados e ndo educados. Estamos todos nos educando, mas estes ndo
sdo absolutos. O saber se faz através de uma superacéo constante. O saber superado j& é uma ignorancia. Todo
saber humano tem em si o testemunho do novo saber que ja anuncia. Todo saber traz consigo sua propria
superacdo. Portanto, ndo ha saber, nem ignorancia absoluta: hd somente uma relativizacdo do saber ou da
ignorancia” (Freire, 2013).



46

A escola de qualidade social é aquela que atenta para um conjunto de elementos e
dimensfes socioecondmicas e culturais que circundam o modo de viver e as
expectativas das familias e de estudantes em relagdo & educagdo; que busca
compreender as politicas governamentais, 0s projetos sociais e ambientais em seu
sentido politico, voltados para o bem comum; que luta por financiamento adequado,
pelo reconhecimento social e valorizagdo dos trabalhadores em educacgdo; que
transforma todos os espacos fisicos em lugar de aprendizagens significativas e de
vivéncias efetivamente democraticas. (Silva, 2008, p. 225)

A qualidade da educacdo brasileira s6 podera ser efetivada mediante a ado¢do de
politicas publicas que objetivem propor o desenvolvimento da sociedade e a minimizar as
desigualdades. A ideia de qualidade, aqui, ndo deve ser restrita a ideia de acesso e
permanéncia ao espaco da escola. Pensar a qualidade da educacdo requer um olhar atento
sobre a formacdo, valorizacdo dos professores para alcancar indices considerados
satisfatérios. A democratizacdo da educacdo evidenciou lacunas da sociedade que abordam
desde a qualidade da formacéo docente, as vantagens e desvantagens da carreira docente:

Entendemos que o bom trabalho pedagdgico é aquela atividade intencional que
acontece na escola, que possibilita as relagbes de aprendizagens entre sujeitos,
orientadas pela ética profissional; é aquele que se alcanga por meio de atividades
voltadas para producdo de ideias, de concepgdes, conceitos, valores, simbolos,
habitos, atitudes e habilidades. A educacdo de qualidade social implica, pois,
assegurar a redistribuicdo da riqueza produzida e que os bens culturais sejam
socialmente distribuidos entre todos (Silva, 2008, p. 225).

Considera-se, ainda, que a formacdo inicial é distante da realidade das escolas, assim
como os curriculos propostos pelas instituicdes de ensino superior ndo abarcam como as
problematicas vividas em sala de aula impactam de forma significativa no desempenho
profissional.

Os investimentos relacionados & educacdo, que envolvem desde a formacdo de
profissionais de forma continuada (stricto sensu, lato sensu) que visam aproximar a teoria e
pratica docente, ndo garantem a qualidade da educacéo. Portanto, existe uma gama de fatores
que contribuem para evasdo e/ou desqualificacdo docente, que vdo desde o descrédito e
desvalorizacdo em comparagdo a outras profissdbes, como situagdes de violéncia e
inseguranca.

Outro fator relevante a ser considerado € a atratividade dos cursos de formacao de
professores, 0 que, segundo os autores, Silva (2008) e Bauer (2017), é direcionada para alunos
com menor rendimento académico e bagagem cultural, ou seja, a escolha para ser profissional
da educacdo ndo esta atrelada a vontade ou vocacdo mas, ao Unico recurso disponibilizado
para parte dessa populacao.

Gatti (2010) contextualiza o perfil e caracteristicas dos cursos de licenciatura e dos
licenciados, a partir da analise de algumas categorias como: a) razdo da escolha por
licenciatura, faixa etaria, renda mensal, escolaridade dos pais, tipo de ensino médio concluido,
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tipo de materiais utilizados durante o curso, instrumentos de avaliagdo utilizados
predominantemente pelos professores. Dai, compreende-se a preponderancia da crescente
desvalorizacdo dos profissionais, uma vez que sdo sujeitos historicamente excluidos e
marginalizados pela sociedade, com restrigdes econdmicas, culturais etc.

Desse modo, mensurar a qualidade da educacdo na perspectiva da formacdo de
professores requer a obtengdo de dados complexos que ndo séo percebidos por meros indices,
a exemplo da apropriacéo cultural, do desenvolvimento humano critico reflexivo sobre a sua
percepcdo da realidade para alterar e transformar de forma sustentavel e autbnoma as suas

escolhas.

4.1 FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA INCLUSIVA

A politica de Educagdo Especial no Brasil na Gltima década apresentou mudangas
conceituais e estruturais, as quais estdo relacionadas a adocdo de uma perspectiva inclusiva
para a educacdo nacional e ganhou definigdes particulares quando voltadas aos sujeitos que
constituem o publico das politicas de Educacdo Especial, a exemplo do Plano Nacional de
Educacdo (PNE), que estabelece que a escola inclusiva esteja alicercada na formacéo de
recursos humanos.

A formacdo de recursos humanos com capacidade de oferecer o atendimento aos
educandos especiais nas creches, pré-escolas, centros de educacdo infantil, escolas regulares
de ensino fundamental, médio e superior, bem como em instituicdes especializadas e outras
instituicdes é uma prioridade para o Plano Nacional de Educacdo. N&o ha como ter uma
escola regular eficaz quanto ao desenvolvimento e aprendizagem dos educandos especiais,
sem que seus professores, demais técnicos, pessoal administrativo e auxiliar sejam preparados
para atendé-los adequadamente (Brasil, 2000).

O PNE (Brasil, 2015) traz quatro metas para a valorizagdo dos profissionais da
educacdo, sendo a Meta 16, correspondente a formar, em nivel de pés-graduacdo, 50% dos
professores da educacdo basica, até o ultimo ano de vigéncia 2024, e garantir a todos(as)
os(as) profissionais da educacdo béasica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizagdes dos sistemas de ensino.

Garcia (2013) revela que, no Brasil, a Gltima década, no que concerne a politica de
Educagdo Especial existia uma preocupagdo no atendimento aos “educandos especiais” nas
escolas regulares e nas instituicdes especializadas, pois, a compreensédo sobre inclusdo nesse

periodo ainda estava atrelada a diferentes espacos fisicos e institucionais. Porém, registrou-se
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também uma atengdo dedicada a formacg&o de professores em servico.

Ainda segundo Garcia (2013), a formacdo inicial deveria buscar superar a dicotomia
entre teoria e pratica, e aproximar os conhecimentos relacionados a formagdo pedagogica a
formacdo de conhecimentos especificos a serem trabalhados em sala de aula. A formacao
continuada tem seu carater de importancia acentuada em razdo do uso das tecnologias e da
exigéncia do nivel de conhecimentos sempre mais amplos e profundos na sociedade moderna.
Dessa forma, o Plano Nacional da Educacdo (PNE, 2000) atribui significativa importancia a
formagdo permanente dos profissionais (em servico) da educagdo, e estabelece como
prioridade a valorizagcdo docente, com base na garantia das condi¢des adequadas de trabalho,
entre elas o tempo para estudo e preparacdo das aulas, salario digno, piso salarial e carreira do
magistério.

Dentre os principios considerados para constituicdo dos cursos de formacdo, o que
teve primazia foi o referente a “inclusdo das questdes relativas a educa¢do dos alunos com
necessidades especiais” nos programas de formacao. Tal principio evidenciou o debate sobre
a insercdo de disciplinas e/ou contetdos especificos nos cursos de licenciatura sobre a
educacdo dos sujeitos da Educacédo Especial (Garcia, 2013).

Garcia (2013) destaca os principais movimentos para compreensdo da politica de
Educacdo Especial nos dltimos anos no Brasil, através da analise documental e suas

respectivas dindmicas:

1. a modalidade educacdo especial, que no inicio da década se desenvolvia mediante
uma série de modalidades de AEE, na perspectiva inclusiva passou a ter uma
modalidade de atendimento privilegiada, qual seja, aquela referenciada no AEE na
SRM;

2. 0 publico-alvo das politicas de educacéao especial foi redimensionado, tornando-se
mais especifico e mais dependente de diagnosticos clinicos, centrados em causas
relacionadas a condigdes organicas;

3. a modalidade educagdo especial assume duas caracteristicas principais: a
complementaridade (e suplementaridade) para os sujeitos em idade escolar
obrigatéria; e a transversalidade a educacdao basica e a educacéo superior;

4. as instituicbes privado-assistenciais sdo absorvidas como parte do sistema de
servicos de educagdo especial na perspectiva inclusiva, para aqueles sujeitos em
idade escolar obrigatoria e também para todos os outros mediante NOvVos processos
de gestdo; como consequéncia de tal processo, mantém-se as instituicdes privado-
assistenciais como beneficiarias de financiamento publico;

5. define-se o professor do AEE como profissional docente com formacéo
especifica, ndo mais definido como “especializado”. Para além do professordo AEE,
outros profissionais sdo elencados: intérprete de libras, instrutorde libras,
monitor/tutor, e o proprio professor regente das turmas de educacédo basica, o qual
precisa ter em sua formacdo contato com conteldos que favorecam a prética
pedagdgica com os alunos da educacéo especial;

6. os servigos de educagdo especial sdo definidos como “‘superespecializados”,
voltados a acessibilidade e a gestdo dos recursos especializados em detrimento da
tarefa fundamental de reflexdo acerca das estratégias pedagogicas serem utilizadas,
tomando como referéncia o processo de desenvolvimento escolar dos estudantes.
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A formagéo de professores de Educacdo Especial no Brasil tem em sua historia um
conflito de locus e de nivel. Tal formagao foi “elevada” ao nivel superior no final dos anos de
1960 e inicio dos 1970: a Educacéo Especial passou, entdo, a integrar os cursos de Pedagogia,
com a cria¢do das habilitagdes em areas especificas de deficiéncia.

O PNE (Brasil, 2000) apresentou como meta a inclusdéo e ampliacdo, nas
universidades publicas, da habilitacdo especifica, em niveis de graduacdo e pds-graduacao,
para formacdo em Educacdo Especial. Posteriormente, deliberou-se pela extincdo das
habilitacdes nesses cursos. Naquele momento ndo havia uma preocupacdo expressa relativa a
formacéo de professores para atuar com os alunos da Educagéo Especial, apenas um registro
de que todos os professores devem ter em sua formagdo ‘“vivéncias em algumas
modalidades”, entre as quais se encontra a Educacdo Especial. Reacendeu o impasse sobre o0
I6cus de formacdo do professor de Educagdo Especial, retirando a exigéncia do curso de
Pedagogia e transferindo para formagdo em modalidade lato sensu nos formatos de
especializacdo e aperfeicoamento (Garcia, 2013).

O Programa de Apoio a Planos de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais (REUNI) oportunizou a criacdo de licenciaturas em Educacdo Especial em algumas
universidades publicas do pais, recolocando a formacdo dos professores da modalidade no
nivel de graduacdo. Porém, a legislacdo sobre formacao na perspectiva da Educagdo Especial
e inclusiva ndo contém tematizacdes a respeito da formacéo inicial. Considerando que o foco
da referida politica é o Programa de Implantacdo de Salas de Recursos Multifuncionais
(SRM), ha uma preocupacdo em formar um novo professor de Educacdo Especial,
reconvertido, que ndo vai atuar nas instituicoes especializadas, classes especiais ou salas de
recursos de atendimento por area de deficiéncia. Trata-se de formar em servico o professor do
AEE realizado na SRM. Tal servico pode atender a todos os alunos considerados oficialmente
como publico da politica de Educacao Especial, a saber: aqueles com deficiéncias, transtornos
globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacéo (Garcia, 2013).

A LDB n® 9.394/1996, ao referir-se a formac&o continuada de professores, caracteriza
algumas abordagens que os sistemas educacionais devem adotar em sua rede de ensino. A
primeira abordagem estd relacionada ao desenvolvimento profissional (§2°, Art. 62: “A
formacéo continuada e a capacitagdo dos profissionais do magistério poderao utilizar recursos
e tecnologias de educagdo a distancia”), o que torna a decisao de participacdo na formacao
subjetiva a partir da livre iniciativa e interesse pessoal/profissional nos centros/instituicoes
que ofertam cursos na modalidade a distancia. Portanto, um modelo de formacdo em blocos,

em que ndo se observam as necessidades formativas dos sujeitos da escola e suas
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caracteristicas regionais e locais, 0 que tem por consequéncia o desenvolvimento profissional
restrito ao perfil tradicional e centralizado nas particularidades da sua area de conhecimento,
ou seja, a LDB priorizou a formacdo no sentido tradicional e estratégico dando grande énfase
para acles desenvolvidas em termos de contetdos e processos de formagdo com carater linear
e cumulativo. A segunda abordagem de formacdo continuada preconizada pela LDB (1996) é
centrada na escola, em seu Art. 62-A, garante a formagéo continuada para os profissionais no
local de trabalho, ou seja, condiciona que os processos formativos estejam relacionados ao
chéo da escola (Amaral, 2017).

A politica de Educagdo Especial em vigor no Brasil, ao assumir uma perspectiva
inclusiva, a qual se propde a “transformar o sistema educacional em um sistema educacional
inclusivo”, pode ser compreendida como operando uma dupla reconversdo dos professores.
Primeiro, em relacdo aos professores regentes das turmas de educacdo infantil e do ensino
fundamental, que passaram a ter com regularidade em suas classes alunos da Educagdo
Especial. Segundo, na mudanca de acdo docente dos professores de Educacdo Especial, a qual
também se desdobra em duas possibilidades: 1) em relacdo ao locus de atuacdo, mudando de
diferentes servicos (instituicdes especializadas, classes especiais, salas de recursos) para
ocorrer prioritariamente na SRM; e 2) no que se refere ao tipo de atendimento propriamente,
que passou de mais especializado, com cada professor atuando com alunos com
caracteristicas comuns relacionadas a deficiéncia (cegueira, surdez, deficiéncia fisica, mental,
multipla), para uma atuacdo mais abrangente, na qual um mesmo professor atua com alunos
com as mais diversas caracteristicas.

O modelo de atendimento proposto pela atual politica faz do professor de Educagao
Especial um ser multifuncional, denominacgéo atribuida as salas de recursos que atendem a
todos os tipos de alunos da modalidade. Garcia (2013) considera que perante a necessidade de
dar conta de tamanha abrangéncia, a qual contrasta com a restricdo da formacéo baseada em
atividades e recursos, o professor do AEE transforma-se em um gestor de recursos de
aprendizagem. Todavia, no cotidiano escolar, mais especificamente na atuagdo docente em
salas dos anos finais do ensino fundamental percebe-se a dinamica onde o professor regente é
cooptado a atender toda a demanda da diversidade, ou seja, ainda que ndo capacitado deva ser
capaz de promover a incluséo de todos os alunos e garantir-lhes a qualidade do ensino.

Nessa conjuntura, na secao seguinte, apresentaremos as dimensdes metodoldgicas para

0 desenvolvimento da pesquisa que culminou nesta dissertacao.
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5 DIMENSOES METODOLOGICAS DA PESQUISA.

Entendemos por pesquisa a atividade basica da ciéncia na sua indagacdo e construcao
da realidade. E a pesquisa que alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do
mundo. Portanto, embora seja uma pratica fundamentada em teorias, a pesquisa vincula
pensamento e acdo. Ou seja, “nada pode ser intelectualmente um problema se ndo tiver sido,
em primeiro lugar, um problema da vida pratica” (Minayo, 2009, p. 17). As questdes de
investigacdo estdo, portanto, relacionadas a interesses e circunstancias socialmente
condicionadas. S&o frutos de determinada inser¢do na vida real, nela encontrando suas razdes
e seus objetivos. Toda investigacdo inicia-se por uma questdo, por um problema, por uma
pergunta, por uma ddvida. A resposta a esse movimento do pensamento geralmente vincula-se
a conhecimentos anteriores ou demanda a criagdo de novos referenciais (Minayo, 2009).

O estudo trata da investigagdo da pratica docente com objetivo de refletir sobre formas
de melhoré-la. Logo, pautou-se em uma metodologia que tenha um caminho pensado na
realidade e que proponha o carater sistémico, continuado, empirico e fundamento na pratica,
além de possibilitar intervencgdes, e producdo de conhecimento cientifico na area da Educacéo
Especial. A abordagem adotada na pesquisa é a qualitativa.

A metodologia analitico-descritiva foi utilizada, pois envolve o estudo e avaliagdo
aprofundados de informacdes disponiveis, na tentativa de explicar o contexto de um
fendmeno. A pesquisa foi desenvolvida com o uso de técnicas documentais e bibliograficas,
com base na analise dos dados disponibilizados pela rede municipal de ensino, dos
repositérios digitais oficiais, e dos relatos escritos e informag6es produzidas pelos docentes
para compreender como eles se percebem no processo de inclusdo escolar da pessoa com
deficiéncia. Todavia, é importante ressaltar que, diante da dificuldade de ter acesso as
informac6es e dados da rede de ensino pelos canais oficiais de comunicacdo do municipio, no
que se refere & Educacdo Especial e inclusiva, foi necesséria a intervencdo de outras
instituicdes, como, por exemplo, o Conselho Municipal de Educacdo, para mediar 0 acesso
aos documentos oficiais de forma integral quanto ao perfil dos alunos com deficiéncia.

O estudo também envolveu a aplicacdo de questionario semi-estruturado, composto
por 34 questdes de multipla escolha e 16 questdes discursivas, dirigido a 50 docentes que
atuaram no periodo correspondente aos Ultimos cinco anos na unidade escolar l6cus da
pesquisa. O instrumento de coleta foi aplicado de duas formas, sendo uma presencial e em
grupo na propria escola e a outra de modo online (Google Forms), em funcdo da

impossibilidade de alguns docentes comparecerem presencialmente.
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As etapas de investigacdo foram desenvolvidas da seguinte maneira: a) formulagao de
referencial tedrico para contextualizacdo e definicdo da educacdo da pessoa com deficiéncia,
b) analise dos documentos institucionais para conceituar e categorizar Educacdo Especial e
Inclusiva, ¢) formulacao de referencial tedrico sobre formacédo de professores, d) elaboracao e
definicdo dos procedimentos e instrumentos para producdo de dados com base nas legislacdes
sobre formacéo de professores na perspectiva da Educacgdo Especial e Inclusiva, e) leitura e
analise dos dados produzidos, e) descricdo dos resultados obtidos na investigacao.

E importante lembrar que o carater subjetivo atribuido & pesquisa no que concerne a
analise dos dados foi substanciado por indicadores que fazem parte do processo de avaliacao
de politicas publicas, os quais sdo ferramentas de gestao e instrumentos de controle social que
medem um fendmeno e suas alteracfes e podem indicar a dire¢cdo de mudancas necessarias.
Os indicadores produzidos para investigacdo desta pesquisa foram elaborados a partir das
determinacdes previstas na legislacdo que trata da inclusdo, ou seja, com base nos principios e

diretrizes para Educacgéo Especial e Inclusiva.

5.1 CONTEXTO DE ESTUDO

A rede municipal de Educacdo de Lauro de Freitas possui o departamento de
Educacdo Inclusiva, o qual atua com acdes, programas e atividades realizadas para
atendimento ao aluno pessoa com deficiéncia. A vista disso, é importante ressaltar que
ocorrem parcerias com outras secretarias para atender as diversas demandas do publico da
Educacéo Especial.

A Coordenacdo de Educacao Basica, junto ao Departamento de Inclusdo para Pessoas
com Deficiéncia, buscam promover e garantir a inclusdo das pessoas com deficiéncia,
autismo, altas-habilidades e superdotacdo na rede municipal de ensino de Lauro de Freitas, a
partir de servigos, recursos e estratégias qualificadas para o trabalho educacional com o
referido publico (ASCOM/ SEMED, 2019).

A rede de ensino atua de forma a preparar adequagfes, quando necessario, para 0S
estudantes com deficiéncia, a fim de promover acessibilidade, sendo as mesmas equacionadas
dentro do que esta definido em lei para o atendimento da pessoa com deficiéncia. Dentre 0s
aspectos presentes na rede de ensino que reverberam na escola lécus deste estudo, no que se
refere ao atendimento ao aluno com deficiéncia, destacam-se as seguintes situacgoes:

» inexisténcia de contratacdo de profissionais especializados em AEE;

» formacdo continuada restrita e desatualizada;
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dispersdo dos dados e informacgdes;
inexisténcia de atuacdo conjunta das instituicdes de saude, servi¢o social e educacao;
restricdo da disponibilizacédo de tecnologia assistiva;

inexisténcia ou auséncia de infraestrutura de mobilidade nas escolas;

YV V V V V

inexisténcia ou auséncia de comunicacéo de a¢Ges em rede voltadas para pessoas com
deficiéncia.

Em oficio de n°® 04/2023, disponibilizado pela Secretaria Municipal de Educacao
(SEMED), foi apresentado o seguinte panorama da rede, no que tange a esse atendimento: 12
salas de recursos multifuncionais ativas, 10 salas de recursos multifuncionais “previstas'’”,
sendo o total de 196 alunos atendidos da comunidade interna escolar (aluno com deficiéncia
regularmente matriculado na rede de ensino de Lauro de Freitas) e 48 da comunidade externa
(aluno com deficiéncia matriculado na rede particular de ensino e faz atendimento
educacional especializado na rede publica). Esse atendimento acontece no contraturno,
conforme a especificidade de cada aluno. Para atuar na Sala de Recursos Multifuncionais
(SRM), o professor precisa ter formacdo em Educacdo Especial e, atualmente, a rede conta
com 20 profissionais especializados.

Em 2023, a rede de ensino matriculou 392 alunos com deficiéncia no ensino
fundamental 1 e 245 no ensino fundamental 11, classificados conforme os diagndsticos'®
apresentados na Tabela 1.

Tabela 1 — Matriculas Alunos PCD / SEMED.

Diagnéstico Ensino Fundamental | | Ensino Fundamental |1

Cegueira - -
Deficiéncia Auditiva 2 4
Deficiéncia Fisica 45 20
Surdocegueira - -
Surdez 8 -

Baixa visdo 15 18

Deficiéncia Intelectual 220 165
Deficiéncias Mdltiplas 29 17

Autismo 235 141
Superdotacdo 2 -

Fonte: Oficio 04/2023, Departamento de Inclusdo — PCD/ SEMED.

7 Segundo a SEMED as SRM sdo previstas conforme disponibilidade do recurso federal destinado a
implantacdo das salas, contudo existem variantes que extrapolam o objetivo deste trabalho que justificam a
inoperancia de salas que tiveram o recurso disponibilizado a unidade escolar.

8 E importante destacar que o nimero total de alunos matriculados ndo corresponde ao somatério das
deficiéncias separadas, ja que existem diagndsticos cruzados em muitos estudantes.
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E importante destacar que a Secretaria de Educacio Municipal de Lauro de Freitas
desenvolve politicas educacionais que promovem novas praticas de ensino e novas formas
de interacdo na escola, com objetivo de garantir a todos o direito a educacéo e o respeito as
diferencas. Dentre as diferentes praticas adotadas estd a segmentacdo dos alunos com
deficiéncia por categoria, ou seja, 0s alunos sdo alocados em escolas especificas conforme a
sua particularidade e necessidade especifica. Esse modelo de gestdo favorece o maior
atendimento e concentracdo de informacbes e dados sobre cada deficiéncia, pois o
profissional que atua em cada unidade escolar com o AEE esta apto e possui conhecimentos
na area, além de otimizar o uso dos recursos fisicos, a exemplo, dos equipamentos
especificos de tecnologia assistiva para cada tipo de deficiéncia (Lauro de Freitas, 2022)

Todavia, essa abordagem limita o desenvolvimento e abrangéncia das praticas do
profissional AEE ao restringir sua atuacéo a determinada categoria de deficiéncia e espaco, a
medida que segrega o atendimento ao aluno, ficando ele restrito a sala de recurso
multifuncional no contraturno da aula, além de lhe gerar restricées variadas'®.

Essa pratica ndo alcanca todas as escolas da rede, devido ao nimero reduzido de
professores AEE que atuam nos anos finais do ensino fundamental Il e o nimero insuficiente
de sala de recurso multifuncional para atender o publico da Educagdo Especial. Nessa
conjuntura, muitas escolas estdo limitadas a figura do cuidador como recurso humano para
concretizagdo do atendimento educacional especializado (AEE), o que causa sentimento de
impoténcia aos professores das salas de aulas comuns, dada a inexisténcia de um programa
ou acgdes que englobem toda rede e que ofereca uma intervencdo efetiva na Educacao
Especial.

A escola selecionada como l6cus da pesquisa funciona nos turnos matutino,
vespertino com ensino regular e no noturno com Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e
possui 0 seguinte quadro de magistério efetivo: 56 profissionais docentes na educacao basica
regular e 18 profissionais na EJA. A escola possui 15 salas de aula em funcionamento no
diurno com aproximadamente 30 - 35 alunos matriculados. No turno noturno, todavia,

apresenta turmas da FASE Il e IV da EJA, com turmas de 20 - 30 alunos matriculados.

% 0 aluno, quando catalogado com base na sua deficiéncia, tem sua matricula direcionada para determinada
unidade escolar, o que pode ser um impedimento devido a localizacdo ou problemas sociais atuais como é o
caso da violéncia. Outra restricdo é a ndo classificacdo adequada do aluno no caso de maltiplas deficiéncias, o
que restringe o atendimento das suas necessidades especificas.
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Tabela 2 — Numero de matriculas por Publico da Educacdo Especial (PEE).

Publico da Educacédo
Especial (PEE) por | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 | 2016 | 2017 | 2018 | 2019 | 2020

categoria
Cegueira 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Baixa visao 0 1 5 7 5 3 4 4 4 5 3
Surdez 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Deficiéncia auditiva 0 0 0 0 0 0 0 1 1 1 0
Surdocegueira 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 1
Deficiéncia fisica 0 1 1 1 0 0 2 1 1 4 2
Deficiéncia intelectual 0 4 4 6 7 7 7 8 11 28 29
Deficiéncias maltiplas 0 0 0 0 0 0 1 1 0 3
Autismo 0 0 0 0 0 0 1 2 2 0 0
Transtorno do
Espectro Autista 0 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0
(TEA)
Sindrome de Asperger 0 0 0 0 0 0 0 1 1 0 0
Sindrome de Rett 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Transtorno
desintegrativo da 0 0 0 0 0 0 0 0 1 0 0
infancia
A'tsajphe":zg :gzggs "9 0o 0o o o 0o 0 0 0 0 0
Total 0 6 10 14 12 10 15 18 21 43 36

Fonte: Censo Escolar 2010 -2020.

No caso em observacdo, € possivel verificar a prevaléncia de matricula dos alunos
com deficiéncia na categoria mental/intelectual, no ano de 2024. A escola tém matriculados
28 alunos com deficiéncia intelectual, autismo, transtorno de comportamento, o que corrobora
a assertiva da segmentacdo por categoria na rede como estratégia para disponibilizacdo de
recursos e profissionais®. Entretanto, caso o aluno com deficiéncia esteja matriculado em
escola que néo atende ao grupo do qual ele faz parte, 0 mesmo tem restricdes de acesso ao
suporte do AEE, restando apenas a figura do cuidador, em casos de estudantes que precisam
de apoio nas atividades de alimentacdo, higiene ou locomocéo.

E importante destacar que a Lei 10.845 que institui o Programa de Complementag&o
ao Atendimento Educacional Especializado as Pessoas Portadoras de Deficiéncia e da outras
providéncias, prevé o Professor Especializado como recurso pedagdgico, todavia, 0 municipio
de Lauro de Freitas tem por pratica mais comum a contratacdo da figura do cuidador, o qual é

proposto para auxiliar o aluno com deficiéncia em suas atividades de alimentacdo e

2 O quantitativo de matriculas da unidade escolar é apresentado desde 2023 durante a jornada pedagdgica
interna, na unidade escolar, com uma tabela onde sdo lancadas informagdes basicas sobre os alunos com
deficiéncia. Essa tabela sofre alteracBes durante todo ano letivo, ja que ndo é informada no momento da
matricula a condicéo de pessoa com deficiéncia do aluno.
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locomogdo quando for verificada pouca ou baixa autonomia do educando. N&o se pode
confundir a funcdo do cuidador com a do professor do AEE, considerando que possuem
atribuicbes diferentes, sendo o cuidador normalmente profissional com ensino médio e o

professor licenciado e especializado em Educacio Especial®'.

5.1.1 Contextos da Escola

A escola determinada para realizacdo do projeto esta localizada no municipio de Lauro
de Freitas-Bahia, em um bairro de periferia, o qual apresenta situacdes precarias de
saneamento, em decorréncia da inexisténcia e alcance dos servigos e bens publicos, o que
contribui para o agravamento do quadro de desigualdade e excluséao social.

Destaca-se, também, que o perfil apresentado pela populacdo da cidade é
predominantemente de negros e pardos, com baixa escolaridade. Segundo o Censo 2022 do
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticas — IBGE, a prevaléncia da ocupagéo das pessoas
economicamente ativas estd no setor de servicos, e a média de rendimento domiciliar per
capta entre % e 1,8 salarios-minimos, correspondentes, aproximadamente, a 67,77% da
populacdo, o que ressalta a caracteristica da ocupacdo profissional voltada para atividades
simples e manuais. Existe, ainda nessa regido, areas de preservacdo cultural a exemplo do
quilombo Quingoma, que busca manter e resgatar as tradigdes e a historia do povoado de
Santo Amaro de Ipitanga (hoje Lauro de Freitas).

A configuracdo da cidade de Lauro de Freitas suas ruas e bairros expde como a
desigualdade social € promovida por falta de assisténcia do Estado. A cidade possui areas que
reproduzem a distin¢do entre 0s espacgos sociais. Os espacos urbanos estdo divididos também
por classe social, a divisdo entre ricos e pobres é contundente. Dessa forma, o nivel
educacional também se reproduz em escolas, espacos e servigos para ricos e pobres,
ressaltando a funcdo e o papel de cada individuo, conforme o modelo de reproducdo do
capital.

Castells (1983) e Maricato (2013) descrevem a cidade com base no contexto historico,

bem como com base na necessidade de molda-las de acordo com os interesses de um

2L E importante destacar que o municipio ndo possui no seu quadro funcional o profissional AEE, o que
inviabiliza a contratagdo de profissionais efetivos, logo, aqueles que atuam nas salas de recursos multifuncionais
possuem cursos de aperfeicoamento o que evidencia uma formagdo precaria no atendimento ao puablico da
Educacéo Especial.
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conjunto articulado de diferentes forgas (politica, econdmica e social) que constituem uma
alianca responsavel por transformacdes do espaco urbano. Harvey (2014, p. 143) apresenta a
cidade como o lugar do comum, onde as pessoas de todos os tipos e classes se misturam,
ainda que relutante e conflituosamente, para produzir uma vida em comum, embora
perpetuamente, mutavel e transitéria. Segundo o autor, “as qualidades humanas que se
destacam na cidade emergem dos espagos ainda que 0S mesmos sejam passiveis de
cercamento, controle social e apropriacéo, tanto pelos interesses privados como pelos publico-
estatais” (Harvey, 2014, p. 143).

Ao longo da histéria da urbanizacdo, a provisdo de espagos publicos e de bens
publicos (como o saneamento, a salde publica, a educacdo etc.), por meios publicos ou
privados, foi crucial para o desenvolvimento capitalista. Na medida em que as cidades tém
sido espacos para vigorosos conflitos e lutas de classes, a administragdo publica viu-se,
muitas vezes, forcada a suprir os bens publicos (como habitacdo de interesse social acessivel,
sistema de salde, educacdo, pavimentacdo das ruas, saneamento e &gua) a uma classe
trabalhadora urbanizada. Embora esses espacos e bens publicos contribuam intensamente para
as qualidades dos comuns, faz-se necessaria uma acéo politica por parte dos cidaddos e das
pessoas que pretendem apropriar-se deles ou concretizar essas qualidades. A luta para
apropriar 0s espagos e bens publicos urbanos, tendo em vista um objetivo comum, esta em
curso. Todavia, para proteger o comum, quase sempre é crucial proteger o fluxo de bens
publicos que corroboram as qualidades do comum. A medida que a politica neoliberal reduz o
financiamento de bens publicos, também provoca a reducdo do comum disponivel, obrigando
grupos sociais a buscar outros caminhos para manter o comum (a educagéo, por exemplo).

Portanto, 0 comum néo deve ser entendido como um tipo especifico de coisa, de ativo
ou mesmo de processo social, mas como uma relacdo social instdvel e maleavel entre
determinado grupo social autodefinido e os aspectos ja existentes ou ainda por criar do meio
social e/ou fisico, considerada crucial para sua vida e subsisténcia (Harvey, 2014)

A questdo urbana consiste na organizacdo do espaco em um conjunto de agdes que
mobilizam diversos agentes sociais. Principalmente, a partir dos anos 1980, conforme Harvey
(2014) tem ganhado destaque a passagem para 0S setores empresariais de atribuicdes antes
sob a responsabilidade do setor publico local, a exemplo de controle do uso e ordenamento do
solo e a formulacdo de politicas, planos e projetos de desenvolvimento urbano da esfera
publica para a esfera privada. Ou seja, uma terceirizacdo do planejamento e da gestdo da
cidade. Esta abordagem caracteriza o modelo de gestdo como empreendedor ao promover

uma administragcdo que contempla a parceria publico-privado.
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Contudo, destaca Harvey (2014), esse modelo possui carater excludente e privatizador,
porquanto os processos de revitalizacdo, requalificacdo e renovacdo, muitas vezes, alteram
toda a estrutura econdmica e social local, promovendo a acumulacdo individual e destruindo a
propriedade comum para atender interesses privados. Sua estrutura estd apoiada em um
modelo de gestdo urbana em que projetos, planos e leis ignoram maior parte da populagdo, a
exemplo, da habitacdo social, do transporte publico, do saneamento e da drenagem, que néo
tém o status de importante ou central para tal urbanismo. O resultado é: “planejamento
urbano para alguns, mercado para alguns, lei para alguns, cidadania para alguns... ndo se
trata de direitos universais, mas de privilégios para poucos” (Castro; Silva, 1997 apud
Maricato, 2007, grifo nosso).

Nessa conjuntura, a precariedade dos servicos de saude, a falta de saneamento em
regides periféricas, o transporte publico ineficiente e a ocupacdo desordenada sdo alguns dos
fatores que contribuem para a segregacao da cidade de Lauro de Freitas com base em classes
sociais. A ocupacao da cidade apresenta-se no litoral e o centro da cidade pela classe A e B,
que sao regibes da cidade ocupadas por aqueles que detém maior poder aquisitivo, onde existe
a predominancia dos bens e espacos publicos. As classes C e D concentram-se em regides
periféricas carentes de bens, servigos e espacos publicos e com elevados indices de
criminalidade®®, onde se confina o elevado niimero de trabalhadores assalariados com

condig0es e qualidade de vida limitada.

5.2 PARTICIPANTES DO ESTUDO

Esse estudo concebe a importancia do desenvolvimento de professores da educagéo
basica como pesquisadores, de modo que eles possam utilizar suas experiéncias e vivéncias
para aprimorar 0 ensino e, em decorréncia, o aprendizado dos alunos. Logo, 0s participantes
da pesquisa serdo os profissionais da educacgédo (professores regentes e da Educacédo Especial)
de uma escola dos anos finais do ensino fundamental 11 na rede de ensino de Lauro de Freitas-

BA, com propésito de dialogar e analisar as praticas pedagdgicas e a formacao dos docentes,

220 elevado indice de criminalidade, com assaltos e furtos, invasées de domicilios, homicidios, uso e trafico de
drogas, sdo determinantes para promover a cultura da violéncia, o que culmina no elevado nimero de mortes
de adolescentes entre 16 - 17 anos, fato que foi determinante para inclusdo do municipio no Mapa da Violéncia
no Brasil nos anos de 2014 - 2017 com as maiores taxas de homicidios no estado da Bahia, o que configurou o
municipio de Lauro de Freitas como uma regido de Guerra Urbana. Disponivel em:
http://www.mapadaviolencia.org.br/. Acesso em fev. 2025.
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no que se refere & Educacdo Inclusiva. E importante ressaltar que, no universo de 62

professores que trabalhavam na escola, 50 aceitaram participar da pesquisa.
5.2.1 Critérios de incluséo e exclusdo dos participantes

Para atender aos objetivos da pesquisa, o estudo incluiu os professores com base nos

seguintes critérios:
» ser professor efetivo do quadro da unidade escolar objeto da pesquisa;
> ser professor REDA? do quadro da unidade escolar objeto da pesquisa;

> ter lecionado na unidade escolar objeto da pesquisa nos ltimos cinco anos®.

Foram adotados os seguintes critérios de exclusdo dos participantes:
» ndo ser professor efetivo do quadro da unidade escolar objeto da pesquisa;
» ndo ser professor REDA do quadro da unidade escolar objeto da pesquisa;

» ndo ter lecionado na unidade escolar objeto da pesquisa nos ultimos cinco anos.

5.3 PROCEDIMENTOS E INSTRUMENTOS PARA PRODUCAO DOS DADOS

As técnicas e procedimentos utilizados foram na perspectiva dialégica, com o intuito
de permitir melhor compreensdo e percepcdo dos envolvidos na pesquisa, assim como da
observacao do ambiente escolar, para identificar a dindmica que configura as relagdes entre 0s
pares, com o0 uso de questionario como instrumento para coleta de dados, o qual é considerado
apropriado em pesquisas na area de Educacao.

Segundo Gil (1991), as técnicas mais utilizadas como instrumento de coleta de dados
sdo questionario, entrevista e formulario. Por questionario entende-se um conjunto de
questBes que sdo respondidas por escrito pelo pesquisado, essa técnica de interrogagdo
possibilita a obtencdo de dados a partir do ponto de vista dos pesquisados, por isso apresenta
limitacBes quanto ao levantamento de informacGes sobre estudos referentes as relagdes sociais

mais amplas, sobretudo as que envolvem variaveis de natureza institucional.

2 profissional contratado sob o Regime de Direito Administrativo, com duracéo estabelecida em contrato,
podendo ser de um a quatro anos.

2% O perfodo deve-se & volatilidade nas contratacdes de profissionais REDA na rede de ensino, haja vista que
muitos profissionais retornam a unidade de ensino apds recontratagdo pela rede.
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Entretanto, o questionario como instrumento de coleta de dados é Util para obter a
percepcao daquilo que o pesquisado “sabe, cré ou espera, sente ou deseja, pretende fazer, faz
ou fez, bem como a respeito de suas explicagdes ou razbes para quaisquer das coisas
precedentes” (Selltiz, 1967 apud Gil, 1991).

Lakatos e Marconi (2003, p.22) destacam que o questionario ¢ “[...] constituido por
uma série de perguntas que devem ser respondidas por escrito sem a presenca do
pesquisador”, sendo, portanto indicado para estudar fendmenos com uma populagédo
especifica, neste caso, os professores da unidade escolar 16cus da pesquisa.

A partir da aplicacdo do questionario, organizaram-se encontros conforme 0s grupos
preé-estabelecidos para acompanhamento das atividades junto a coordenacdo pedagdgica da
escola, com intuito de estabelecer referencial tedrico e aprofundamento ao acarbouco tedrico
estabelecido.

A coleta de informagdes também ocorreu por meio de documentos oficiais solicitados
a SEMED, além de outros, disponibilizados em canais de comunicacao oficiais do Governo
Municipal, Estadual e Federal, a exemplo das leis que regem o magistério e a Educacédo
Especial, e dos repositorios publicos e governamentais. Portanto, a analise documental como
técnica foi realizada, especialmente na fase exploratoria do estudo, como possibilidade de

triangulagdo junto ao instrumento de coleta de dados, questionario.

5.3.1 Producéo de dados para pesquisa em Educacgéo Inclusiva com uso de questionario.

A realizagdo da pesquisa no local foi oficialmente aprovada pela gestdo da unidade
escolar. O momento considerado mais apropriado para explicar 0s objetivos da pesquisa
foram as reunides organizadas pela coordenacdo pedagogica e gestdo escolar, com o corpo
docente, para definir as etapas para construcdo do Projeto Politico Pedagogico (PPP) da
escola. Foi apresentado pela coordenacdo pedagdgica o cronograma das atividades a ser
realizada pelos docentes, respectivamente sobre seus campos de atuacdo. A pasta do PPP com
a tematica de Inclusdo ficou a cargo da pesquisadora, o que colaborou para atrelar as
atividades do grupo de trabalho da escola a pesquisa em questéo.

A pesquisadora buscou ajustar seu cronograma de encontros com os professores para
aplicacdo dos questionarios ao calendario proposto pela unidade escolar para debater o PPP.
Foram apresentados os objetivos da pesquisa e discutido sobre a proposicdo da Proposta
Técnica-Tecnoldgica. Foi disponibilizada a Carta Convite, disponivel no Apéndice A deste

trabalho, para o corpo docente da unidade escolar, com a finalidade de verificar o interesse de
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participagdo na pesquisa e confirmagdo da disponibilidade com o recolhimento das
assinaturas no Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE, (Apéndice B).

A leitura do TCLE permitiu que os participantes fossem devidamente informados
sobre os objetivos, procedimentos, riscos e beneficios da pesquisa. Todos assinaram-no,
concordando em participar voluntariamente do estudo. Assim sendo, realizou-se a
socializacdo do questionario de forma virtual (Google Forms), por meio de grupos de
WhatsApp da escola e presencialmente. A aplicacdo presencial do questionario na unidade
escolar ocorreu em cinco dias consecutivos, com tempo dirio de 120 minutos disponiveis
para sua aplicagdo. Esse momento foi realizado na sala dos professores, em que a gestéo
escolar disponibilizou os horarios referentes as duas Ultimas aulas para reunido do grupo de
docentes presentes em cada dia da semana, nos turnos matutino e vespertino. O link do
questionario de forma virtual ficou disponivel por sete dias para que o0s participantes da
pesquisa respondessem.

E importante destacar que todo o processo ocorreu de forma amistosa e harmoniosa,
sendo apresentado o questionario e sua respectiva finalidade para todos os participantes,
assim como foi feito o esclarecimento de todas as duvidas que surgiram durante o0 processo.

O questionario teve como finalidade identificar o perfil académico e profissional do
docente, identificar o perfil da instituicdo de ensino superior de formagéo do docente, os
conhecimentos sobre Educagdo Especial e Inclusiva, e os conhecimentos sobre o perfil da
escola e da rede de ensino, alem dos conhecimentos sobre as concepgdes pedagodgicas na
Educacdo Especial e Inclusiva, além do possivel interesse do docente em participar de
processos formativos.

A elaboracdo do questionério buscou respeitar a intimidade dos participantes com
perguntas claras e objetivas, que ndo induzissem ou sugerissem respostas. Sendo assim, a
elaboracdo e aplicacdo do questionario buscou atender as recomendacdes propostas para
possibilitar a coleta de dados com maior autenticidade possivel.

Segundo Gil (1991) a elaboragdo do questionario consiste, basicamente, em traduzir 0s
objetivos especificos da pesquisa em itens bem redigidos. Para tanto, é importante ficar atento

a algumas regras praticas:

a) as questbes devem ser preferencialmente fechadas, mas com alternativas
suficientemente exaustivas para abrigar a ampla gama de respostas possiveis;

b) devem ser incluidas apenas as perguntas relacionadas ao problema proposto;

c) ndo devem ser incluidas perguntas cujas respostas possam ser obtidas de forma
mais precisa por outros procedimentos;

d) deve-se levar em conta as implicacGes da pergunta com os procedimentos de
tabulag&o e andlise dos dados;

e) devem ser evitadas perguntas que penetrem na intimidade das pessoas;
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f) as perguntas devem ser formuladas de maneira clara, concreta e precisa;
g) deve-se levar em consideracdo o sistema de referéncia do entrevistado, bem como
0 seu nivel de informacéo [...] (Gil, 1991, p. 56).

Por isso, 0 questionario como instrumento de coleta de dados mostrou-se adequado
para pesquisa, por atender aos seus pressupostos que envolviam a escuta do corpo docente.
Ademais, favoreceu a otimiza¢do do tempo para obter respostas mais rapidas e precisas, e
possibilitar maior conforto e liberdade aos participantes para apresentar suas respostas em
tempo e momento oportuno a realidade de cada um. O questionario também constitui o meio
mais rapido e barato de obtencdo de informacdes, além de ndo exigir treinamento e garantir o
anonimato do pesquisado. Todavia, a sua desvantagem apresenta-se quando ocorre
dificuldade do sujeito para responder ao questionario, 0 que ndo ocorreu nesse caso.

A sequir, serdo apresentados os resultados obtidos e as categorias de analise que deles

emergiram.
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6 RESULTADOS E DISCUSSAO

Nesta secdo apresentaremos a analise e discussdo dos resultados obtidos na pesquisa,
com intuito de compreender e interpretar os dados coletados com aplicagdo do questionario
dirigido aos professores, referendados nos objetivos estabelecidos e no referencial tedrico.

O processo de investigacdo destacou a importdncia da triangulacdo na pesquisa
qualitativa como forma de aumentar a confiabilidade e a expressividade dos dados coletados,
ou seja, relacionar os dados obtidos pela pesquisadora com os dados de outras fontes. Dessa
forma, apresenta-se a triangulacdo entre a percepcdo dos docentes, a legislagdo brasileira
sobre politicas publicas de formacgdo de professores na perspectiva inclusiva e o referencial
tedrico discutido por autores considerados autoridades que tratam da Educacdo Especial e
Inclusiva.

Essa estratégia permitiu identificar a transversalidade das informages provenientes de
diferentes fontes, métodos, ou perspectivas, o que evidencia a triangulacdo como estratégia de
analise de um mesmo dado sob diferentes pontos de vista (questionario, legislacdes), o que
permite minimizar vieses e enriquecer a interpretacdo dos dados ao oferecer multiplas
perspectivas sobre 0 mesmo fenémeno.

Primeiramente, seré realizada a descri¢do e contextualizacdo dos dados, evidenciando
as principais informagdes levantadas. Posteriormente, sera realizada uma reflexdo critica,
articulando os resultados obtidos com o referencial teorico e as legislacdes pertinentes. Tal
abordagem visa legitimar os dados obtidos e contribuir para o avango do conhecimento sobre
0 objeto de estudo, através da identificacdo das possiveis lacunas, desafios e implicacdes
praticas. Essa etapa da pesquisa ¢ essencial na pesquisa qualitativa, uma vez que se evidencia
a busca de sentido para os dados coletados e, a0 mesmo tempo, uma tentativa de responder ao
problema de pesquisa que foi sendo progressivamente construido pela pesquisadora no
processo de organizagdo e categorizagdo dos dados. E relevante também na busca de
compreender os significados das experiéncias, padrdes, tendéncias, percepcdes e possiveis
implicacdes dos achados ou fendmenos investigados para constru¢do de uma narrativa
coerente e fundamentada sobre o tema investigado.

Por fim, esta se¢do apresenta reflexdes e possiveis respostas as questdes que
emergiram durante a constru¢do da argumentagdo tedrica da pesquisa e se apresentam no
cotidiano da pratica docente, ao mesmo tempo amplia o objeto de investigagdo para novas
interpretagdes e possibilidades, fortalecendo o didlogo entre a pesquisa na ambiéncia da

escola e as perspectivas teoricas no campo da Educagao Inclusiva.
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6.1 PERFIL DEMOGRAFICO E PROFISSIONAL DOS DOCENTES

Nesta secdo, apresentaremos os dados que emergiram da pesquisa com a aplicacdo do
questionario dirigido a 50 participantes, professores dos anos finais do ensino fundamental em
uma escola da rede municipal de Lauro de Freitas.

Os dados resultantes da aplicacdo do questionario na escola demonstraram, no que se
refere a faixa etaria dos participantes, que 30% situavam-se entre 31 e 45 anos de idade. A
prevaléncia de professores entre 51 e 55 anos, foi de 28%, o que correspondia a 14
participantes. Segundo Gatti (2010), a predominancia de idade mais avangada no corpo
docente, sugere um perfil com maior experiéncia e vivéncia para atuar em situacdes
conflitantes do cotidiano, o que demonstraria maior maturidade, assim como a necessidade de
renovacdo do quadro docente com certa brevidade. Somente uma pessoa tinha entre 25 e 30
anos e nenhum participante possuia mais de 70 anos.

Gréfico 1 — Faixa etéria dos professores.
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66-70 anos I 31-35 anos

6% 8%

61-65 anos
10%

36-40 anos
12%

56-60 anos
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41-45 anos
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51-55 anos 46-50 anos
28% 14%

@ 41-45 anos : 5 participantes
@ 46-50 anos : 7 participantes @ 61-75 anos : 5 participantes

Legenda

25-30 anos : 1 participante

@ 31-35 anos : 4 participantes

36-40 anos : 6 participantes @ 51-55 anos : 14 participantes @ 66-70 anos : 5 participantes

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
Quanto ao género, Gatti e Barreto (2009) afirmam que a prevaléncia do género
feminino nas licenciaturas ndo € algo novo, devido ao carater assistencialista e maternalista

dedicado a Educacao. Segundo a autora,

Desde a criacdo das primeiras Escolas Normais, no final do século XX, as
mulheres comecgaram a ser recrutadas para o magistério das primeiras letras.
A propria escolarizagdo de nivel médio da mulher se deu pela expansdo dos
cursos de formacdo para o magistério permeados pela representagdo do
oficio docente como prorrogacdo das atividades maternas e pela
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naturalizacdo da escolha feminina pela educagdo (Gatti; Barreto 2009, p.
apud Gatti, 2010, p. 62).

A prevaléncia do género feminino é representada com 58% do corpo docente, sendo
40% do género masculino. E importante destacar que o questionario buscou atender a
diversidade, colocando dentre as opcOes de resposta cisgénero, transgénero e ndo binario, no
entanto, a falta de compreensao sobre esses termos, durante a aplicacdo do questionario, ficou
evidente em funcgéo das perguntas dos participantes sobre o que significava.

E importante relatar que dos trés participantes, o que corresponde a 6% afirmaram
sua identidade de género como Cisgénero, sendo que, desses, apenas dois participantes
realizaram dupla marcacdo com intuito de reafirmar a sua identidade de género e sexo
bioldgico como masculino (homens, cisgénero). A auséncia de conhecimento e
representatividade de identidades de género, pode ser um fator complicador para que 0s
docentes possam desenvolver praticas inclusivas que demandem a discussdo sobre género e
diversidade.

Grafico 2 — Género: expresséo e identidade.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao tipo de vinculo com a rede de ensino, percebe-se uma prevaléncia na
unidade escolar de professores efetivos, representando 62% do total do corpo docente nos
turnos matutino e vespertino, sendo 6% o0 percentual de docentes que atuam no turno
vespertino e noturno. A maioria de profissionais docentes efetivos contribui de forma
contundente para a continuidade das praticas pedagogicas, o estabelecimento de acordos de

convivéncia e a construcdo do sentimento de comunidade e pertencimento do grupo.
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Essa caracteristica fica evidente quando parte do corpo docente que possui vinculo
como REDA, o que constitui uma parcela significativa de 32% dos participantes, busca
regressar para a unidade escolar (UE) com a renovacao anual dos contratos de trabalho com a
SEMED. Ainda que o contrato temporario fragilize ou crie instabilidade no planejamento a
longo prazo da escola, a recontratacdo do REDA € essencial para o funcionamento imediato
das escolas, fato que se apresenta todo inicio de ano letivo com salas de aula sem professores
devido a demissdo dos profissionais em regime especial de contratacéo.

Dessa forma, a rede tem por pratica a contratagdo dos profissionais para atuar nas
escolas entre 0 més de fevereiro e margo e o desligamento no més de novembro e dezembro.
E importante destacar que essa dindmica ocorre em razdo da caréncia de concurso publico
para provimento e preenchimento do quadro do funcionalismo publico, além de elementos
que estdo associados a cultura politica local e apadrinhamentos, conduta comum em algumas
cidades.

Gréfico 3 — Situacdo administrativa: vinculo com a rede de ensino, turno de trabalho e carga horéria.
Tipo de vinculo dos participantes com a SEMED

Carga horaria de trabalho semanal
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000000
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9

0000 E sl
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« 6% Rl

NOTURNO
3 participantes
Fonte: elaborado pela pesquisadora
Quanto a carga horaria docente e turno de atuacdo na escola, ha uma prevaléncia
pelo turno matutino. Todavia, é importante destacar que existem profissionais que atuam nos
dois turnos concomitantemente, ou seja, verticalizando o horario (turnos matutino e
vespertino), tendo uma rotina diaria das 7h as 17h na UE, o que contribui para a continuidade

das agdes e maior convivéncia entre 0s pares.
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No tocante a atuacdo exclusiva em uma Unica rede de ensino, esse grupo compreende
21 participantes da pesquisa, 0 que representa 42%. Esse fato pode impactar na
disponibilidade de atuacdo e engajamento do docente nas agdes e projetos da escola.

Gatti (2009) e N6voa (2019) afirmam que o professor no inicio da carreira deve por
em pratica os conhecimentos e capacidades adquiridos na formacdo inicial e dedicar-se a
aperfeicoar e identificar suas dificuldades, além de aprender com seus pares. Ja o professor
mais avancado na carreira deve possuir um repertorio de estratégias diversas que o auxiliem
em sua pratica, além de ser apto a gerar inovacGes, encontrar solu¢des para problemas mais
complexos e exercer fun¢des de acompanhamento tutorial de seus pares.

No que se refere & atuacdo em sala de aula 54% dos professores (somados 27
participantes) possuem mais de 20 anos de experiéncia, 0 que representa um corpo docente
experiente e consolidado. Todavia, a inexpressiva presenca de profissionais iniciantes
evidencia uma necessidade de requalificacdo e aprimoramento das praticas pedagdgicas.

No cotidiano escolar, percebe-se que a atuacdo pedagodgica prolongada, sem o
repertorio da formacdo continuada, causa impedimentos para renovar as praticas pedagogicas
e incorporar métodos contemporaneos voltados a educacdo inclusiva, exemplo, do uso de
tecnologias assistivas e praticas colaborativas de ensino. Portanto, a renovagdo do quadro
docente incorporaria um grupo com pouca experiéncia pratica, mas, potencialmente, aberto a
inovagdes pedagdgicas, o que representaria o equilibrio esperado entre docentes experientes e
iniciantes para troca de saberes.

Gréfico 4 — Tempo de atuagdo: experiéncia em sala de aula.
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;\‘ 6-10 anos: 5 participantes

11-15 anos: 8 participantes

Fonte: elaborado pela pesquisadora.



68

No que se refere a formagdo inicial para ingresso na rede de ensino de Lauro de
Freitas (Grafico 5), 90% do corpo docente possui formacdo em licenciatura e apenas 6% sao
oriundos do magistério, o que revela o atendimento a legislacdo brasileira, mais
especificamente a LDB, Lei n. 9.394/96 e a Resolucdo n. 1, de 15/05/2006, do Conselho
Nacional de Educacdo, com as Diretrizes Curriculares Nacionais, que preconiza a formagéo
em licenciatura como requisito de formacdo de professores para educagdo infantil e anos
iniciais e finais do ensino fundamental, bem como para o ensino médio e para a educacgédo de
jovens e adultos. Vale lembrar que os profissionais que ingressaram na rede com a titulacéo
de bacharel e/ou magistério buscaram qualificacdo para atender a legislacdo vigente, o que
enfatiza que todo o corpo docente esta qualificado com formag&o especifica para o ensino.

Gréfico 5 — Formacdo inicial para ingresso na rede de ensino.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Com relacdo a titulacdo académica, 98% dos docentes possui licenciatura o que
corrobora o pré-requisito legal para atuagdo na educacdo basica, sendo que 70% do corpo
docente possui titulagdo em pos-graduacdo, com cursos relacionados com a area de sua
formacdo inicial. No entanto, ha uma prevaléncia por escolha de cursos em nivel de
especializacdo, os quais propdem o aprofundamento em contetidos nas suas disciplinas, ou
seja, centrados no aprofundamento tedrico e conceitual. Esse aspecto contribui para uma
pratica docente fundamentada no contetdo, representando uma continuacdo do modelo de
formacdo inicial proposto pelas universidades. Neste contexto, o docente busca cursos de
especializacdo para aprofundar conhecimentos e/ou cumprir exigéncias da rede quanto ao

plano de carreira do estatuto do magistério da rede de ensino.
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Grafico 6 — Titulos académicos.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quanto ao numero de docentes com titulo de mestre e/ou doutorado em Educacéo, o
grupo representa apenas 8% dos participantes, 0 que sugere a pouca ou inexistente atuacéo da
rede de ensino em promover convénios e parcerias com as universidades para qualificar os
profissionais e aprimorar as particas de ensino-aprendizagem dos alunos baseadas em
pesquisas aprofundadas e relacionadas ao cotidiano da escola. Esse fato demonstra o
descompasso da rede de ensino em relagdo a legislacao vigente, a exemplo do Plano Nacional
de Educacdo (PNE), que destaca a formagdo docente como uma das prioridades da educagéo
ao afirmar que:

Valorizagdo dos profissionais da educacdo. Particular atengdo devera ser
dada a formacéo inicial e continuada, em especial dos professores. Faz parte
dessa valorizacdo a garantia das condi¢des adequadas de trabalho, entre elas
0 tempo para estudo das aulas, salario digno, com piso salarial e carreira de
magistério (Brasil, 2000).

Contudo, é importante lembrar que a rede possui Estatuto do Magistério, a Lei 1.375
de 23 de junho de 2010, a qual dispbe sobre a redacéo, alteracdo e consolidacdo das leis que
versam sobre o estatuto e o plano de carreira e remuneracdo do magistério publico do
municipio de Lauro de Freitas. Essa legislacdo trata dos critérios para incentivo e qualificacdo
docente, porém a gestdo publica municipal ndo garante o cumprimento de seu regimento, o
qual prevé o direito ao afastamento da sala de aula para formacédo e qualificacdo. Portanto, a
gestdo, além de ndo promover os cursos de qualificacdo, cria impedimentos para que o

docente realize sua atualizacdo profissional, visto que nega o direito a licenca para estudos



70

com a devolutiva de n&o existir professor substituto, fato apresentado durante a aplicagdo do
questionario pelos participantes e vivenciado pela pesquisadora durante o percurso do curso
de mestrado. Ao solicitar, através de protocolo administrativo, a licenca para estudos, a
mesma foi deferida em trés momentos distintos pela procuradoria do municipio, cumprindo
todos 0s requisitos propostos na lei, ainda assim a licenca para estudos néo foi efetivada em
razdo da justificativa de indisponibilidade de professor substituto na rede. Tal situagdo guarda
relacdo com o numero diminuto de professores mestres e doutores na rede, tendo em vista que
a negativa de licenca é um fator de desmotivacdo para os docentes que almejam realizar
cursos que demandam maior dedicacdo e aprofundamento nos estudos. Portanto, falta melhor
cumprimento da legislacdo que assegura ao professor direito a formacao continuada.

Segundo Gatti (2009), a escolha por cursos de formacgdo continuada que busquem o
aprimoramento profissional é, muitas vezes, entendido como uma formacdo compensatoria
destinada a preencher lacunas da formacao inicial. A insuficiéncia ou mesmo inadequacéo da
formacdo inicial adquirida em instituicoes de ensino superior fica evidente na andlise dos
curriculos dos cursos, 0s quais sdo pouco atentos a necessidade de uma formacao que forneca
os instrumentos indispensaveis a um fazer docente consciente de seus fundamentos, com boa
iniciagdo em praticas, e aberto a revisdes e aperfeigoamento constantes.

Se pensarmos que, para atender a diversidade, é necessario buscar cursos que
contemplem contetidos e praticas voltadas a educagdo inclusiva, a especializagdo como
conduta de qualificacdo e aperfeicoamento docente em conteudos fragmentados contribui na
constituicdo de barreiras para a efetivacdo de uma préatica pedagdgica inclusiva, fato que se
confirma com o0s cursos de especializacdo relatados pelos participantes (Metodologia do
Ensino Superior, Neuropsicopedagogia, Educacdo Digital, Ensino de Mamtematica, Gestao
Ambiental, Metodologia do Ensino da Lingua Inglesa, Histéria Social e Cultura Afro-
Brasileira, Historia da Arte Brasileira, Docéncia em Ensino Superior, Matematica na Prética,
Psicopedagogia, Neuropsicologia etc.).

Desse modo, a formacéo inicial desses profissionais docentes, na perspectiva da
Educacao Inclusiva, possui lacunas que podem ser minimizadas com a formacédo continuada,
0 que acentua o seu carater relevante e essencial para todos os professores, indenpendente do
tempo de atuacdo em sala de aula ou tempo de servico, pois é importante lembrar que o
movimento de inclusdo na educacdo brasileira é recente e principiante, ao considerar que a

Lei Brasileira de Incluséo foi promulgada em 2015.
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6.2 FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

As licenciaturas sdo cursos que, pela legislagéo, tém por objetivo formar professores
para a educacdo basica: educacdo infantil (creche e pré-escola); ensino fundamental; ensino
médio; ensino profissionalizante; educacédo de jovens e adultos; Educacdo Especial.

Quanto ao perfil da instituicdo de ensino superior, do curso de formacao inicial 27
participantes (55%) sdo oriundos de instituicdo publica de ensino e 22 participantes (45%) de
instituicdes particulares. No tocante ao curso de formacao inicial e a respectiva disciplina que
o professor leciona, compreende-se que houve o atendimento & legislacdo de forma integral na
unidade escolar.

Ainda que alguns profissionais lecionem disciplinas diversificadas, estdo apoiados na
legislacdo que trata da exigéncia da licenciatura especifica para cada disciplina conforme a
LDB 9.394/96,

Art. 62. A formacdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura plena, admitida, como formac&o
minima para o exercicio do magistério na educacdo infantil e nos cinco
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na
modalidade normal (Redacdo dada pela lei n° 13.415, de 2017).
§ 1° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios, em regime de
colaboragdo, deverdo promover a formagdo inicial, a continuada e a
capacitacdo dos profissionais de magistério (Incluido pela Lei n°® 12.056, de
2009).
§ 2° A formagdo continuada e a capacitacdo dos profissionais de magistério
poderdo utilizar recursos e tecnologias de educacdo a distancia (Incluido pela
Lei n° 12.056, de 2009).
8 3° A formacdo inicial de profissionais de magistério dard preferéncia ao
ensino presencial, subsidiariamente fazendo uso de recursos e tecnologias de
educacdo a distancia. (Incluido pela Lei n° 12.056, de 2009).
§ 4° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios adotardo
mecanismos facilitadores de acesso e permanéncia em cursos de formacao
de docentes em nivel superior para atuar na educacdo bdsica publica
(Incluido pela Lei n° 12.796, de 2013).
§ 5° A Unido, o Distrito Federal, os Estados e os Municipios incentivardo a
formagdo de profissionais do magistério para atuar na educagdo bésica
publica mediante programa institucional de bolsa de iniciacdo a docéncia a
estudantes matriculados em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, nas
instituicdes de educacao superior (Incluido pela Lei n® 12.796, de 2013).
Ainda de acordo com a LDB 9.394/96, em seu Art. 62-A, a formacéo dos profissionais

no que se refere ao inciso Ill do art. 61, far-se-a por meio de cursos de contelido técnico-
pedagdgico, em nivel médio ou superior, incluindo habilitagbes tecnologicas.

Paragrafo Unico. Garantir-se-a formagdo continuada para os profissionais a
que se refere o caput, no local de trabalho ou em institui¢des de educacdo
basica e superior, incluindo cursos de educagdo profissional, cursos
superiores de graduacdo plena ou tecnoldgicos e de pos-graduacao.
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Nesse mesmo sentido, a Resolugdo do CNE/CP n° 2/2019, apresenta no Art. 5° que a
formacéo dos professores e demais profissionais da Educacdo, conforme a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDB), para atender as especificidades do exercicio de suas
atividades, bem como aos objetivos das diferentes etapas e modalidades da educacdo basica,
tem como fundamentos: | - a sélida formacao bésica, com conhecimento dos fundamentos
cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; Il - a associagdo entre as teorias e as
praticas pedagogicas; e Il - o aproveitamento da formacdo e das experiéncias anteriores,
desenvolvidas em instituicbes de ensino, em outras atividades docentes ou na area da
Educacdo. A resolucdo também trata da inclusdo na formacéo docente e da necessidade da
producdo de conhecimentos pelas ciéncias da Educacdo com objetivo de contribuir para
compreensdo dos processos de ensino-aprendizagem, e da adocdo de estratégias e recursos
pedagdgicos que favorecam o desenvolvimento dos saberes e eliminem as barreiras de acesso
ao conhecimento.

Portanto, a legislacéo estabelece que os cursos de licenciatura formem profissionais
com conhecimentos especificos e pedagdgicos, o que apresenta como ponto forte, a insercédo e
atuacdo profissional em sua area o que favorece a qualidade no ensino em razdo do dominio
de contetdos na disciplina correspondente. Porém, o aspecto fragilizado dessa tradicdo
disciplinar, segundo Gatti (2010), é o distanciamento do docente das demandas gerais da
escola bésica e sua funcdo social, que é ensinar as novas geragdes o conhecimento acumulado
e consolidar valores e praticas coerentes com nossa vida civil.

No que diz respeito a abordagem da Educacdo Especial, na formacéo inicial, 13
participantes (27%) dos contemplados na pesquisa, afirmaram que o curriculo do seu curso
abordou a tematica da Educacdo Especial, enquanto 36 participantes (73%) informaram que o
curso ndo contemplou a tematica. Segundo Gatti (2010), a formacéo de professores tem um
carater panoramico em seus curriculos com um planejamento que visa qualificar o docente
para ministrar e avaliar atividades de ensino aos anos iniciais do ensino fundamental e para
educacdo infantil, o que leva a autora as seguintes constatagdes com base na insuficéncia
formativa apresentada: (i) o curriculo é fragmentado, com um conjunto disciplinar disperso;
(ii) as disciplinas tém carater descritivo e nao relaciona teoria e pratica; (iii) as disciplinas de
formacédo profissional ficam restritas a justificar a finalidade do ensino; (iv) existe um
desequilibrio entre a carga horaria das disciplinas de formacao profissional e conteudistas; (V)
0s contetidos da educacgdo bésica ndo tém uma frequéncia relativa e abordagem aprofundada
durante o curso. Logo, oferta-se, em geral, uma formacao abstrata, distante da realidade do

seu espaco de atuacéo.
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Nessa perspectiva da formag&o inicial e continuada Garcia (2013) faz uma analise
com quatro teses complementares sobre as tendéncias atuais para a formacdo de professores
na perspectiva inclusiva e apresenta as seguintes assertivas: a) a transferéncia de
responsabilizacdo da gestdo para o professor sobre a profissionalizagdo, mediante a busca
individual para formacéo; b) a politica de formag&o de professores no Brasil est4 alicercada na
I6gica de competéncias para resolucdo dos problemas cotidianos, ou seja, a uma
supervalorizacao do conhecimento adquirido no chéo da escola, relegando ao segundo plano a
formacdo universitaria e o estudo das teorias pedagdgicas, sendo essa uma estratégia de
desintelectualizagdo docente; ¢) a certificacdo é utilizada como regulacdo do trabalho e
avaliacdo para progressédo em plano de carreira.

No que diz respeito a nomenclatura das disciplinas voltadas para Educacdo Especial
cursadas na formacao inical ha uma prevaléncia sobre as seguintes: Psicologia da Educacéo,
Educacdo Inclusiva, Educacdo Especial e Psicologia Da Educacdo, Instrumentalizagdo do
Ensino da Matemética, Metodologia da Educacdo Especial, Organizacdo da Educagéo
Brasileira, Lingua Brasileira de Sinais (LIBRAS).

Quanto a natureza dessas disciplinas, 12 participantes (24,5%) indicaram-nas como
obrigatdrias nos respectivos curriculos de licenciatura, 4 participantes (8,2%) indicaram-nas
como optativas, sendo que 33 participantes (67,3%) do total analisado né&o tiveram em seu
curriculo disciplinas que tratassem da temética Educacdo Especial.

Gréfico 7 — Formac&o inicial dos participantes.

TIPO DE INSTITUIGAO DE FORMACAO DOS
PARTICIPANTES
| 45%

| 55% |

27 participantes 22 participantes

CURSOU DISCIPLINA VOLTADA A
EDUCAGAO ESPECIAL?

27%

13 participantes

‘73%‘

36 participantes

QUAL A NATUREZA DAS DISCIPLINAS VOLTADAS A EDUCACAO ESPECIAL CURSADAS?

g %
h

!! ! 24,5 A) cursaram disciplinas obrigatorias
IE B e

8 ) 2% cursaram disciplinas optativas

4 participantes

Fonte: elaborado-pela pesquisadora.
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Sob o ponto de vista da abordagem das disciplinas voltadas para temas de ensino e
aprendizagem e sua respectiva contribuicdo para que a formacdo profissional atendesse as
demandas do cotidiano e contribui-se para uma pratica docente inclusiva percebe-se que o
nivel de insatisfacdo € elevado, o que demonstra a lacuna significativa entre os programas das
universidades para Educacéo Especial e a realidade nas escolas.

Dentre os relatos apresentados durante as rodas de resolucdo do questionario, 0s
participantes conversavam entre eles e relatavam distintos motivos para o sentimento de
insatisfacdo e insuficiéncia com as suas formacoes iniciais. Como exemplo, podemos citar 0s
sequintes: superficialidade da abordagem, generalizacdo da tematica, ndo existéncia da
temética no periodo de sua formacdo, distanciamento da integracdo entre teoria e pratica,
caréncia de recursos.

Na Tabela 3, a seguir, apresentam-se o0s resultados pertinentes a satisfacdo dos
participantes quanto aos conhecimentos sobre Educacao Especial em suas formacdes iniciais.

Tabela 3 — Curriculo do curso de formacéo inicial e Educacdo Especial.
Alternativas \ N° de participantes | Percentual

26. O curriculo do seu curso foi Satisfatoria 3 6%
satisfatdrio para obter conhecimentos e
X - x Insatisfatoria 15 31%
gerais sobre o publico da Educacéo - X
Especial? Insuficiente 25 51%
Néo se aplica 6 12%

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Na perspectiva da legislacdo, a obrigatoriedade de disciplinas sobre inclusdo e
Educacao Especial esta respaldada na Lei n°® 13.146/2015 (Lei Brasileira de Inclusdo), que
ressalta em seu art. 28, incisos:

X - adocdo de préticas pedagdgicas inclusivas pelos programas de formacéao
inicial e continuada de professores e oferta de formacdo continuada para o
atendimento educacional especializado;

Xl - formagdo e disponibilizacdo de professores para o atendimento
educacional especializado, de tradutores e interpretes da Libras, de guias
intérpretes e de profissionais de apoiol...].

Ja a LDB n° 9.394/1996, em seu art. 59, inciso Ill, afirma que os professores devem
ter especializacdo adequada em nivel médio ou superior, para atendimento especializado, bem
como professores do ensino regular capacitados para a integracdo desses educandos nas
classes comuns. Por sua vez, a Convencdo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia
(Decreto n° 6.949/2009), assegura que a pessoa com deficiéncia ndo deve ser excluida quando
assegura que o estado deve fornecer condi¢des para que os professores tenham capacidade de
atender as demandas provenientes desse publico, assegurando o pleno desenvolvimento do
potencial humano e do senso de dignidade e autoestima, aléem do fortalecimento do respeito
pelos direitos humanos, pelas liberdades fundamentais e pela diversidade humana, para tanto,
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aponta como medidas apropriadas o emprego de professores, inclusive professores com
deficiéncia, que sejam qualificados em lingua de sinais e/ou Braille, e a capacitacdo de
profissionais e funcionarios que trabalnam em todos os niveis do sistema educacional. A
capacitacdo devera ter como objetivo a conscientizacdo sobre o que é deficiéncia e o uso de
modos, meios e formatos de comunicacdo aumentativos e alternativos, recursos, técnicas e
materiais educacionais apropriados para apoiar as pessoas com deficiéncia.

Ainda nessa mesma perspectiva, a Resolu¢cdo CNE/CP n° 4, de 29 de maio de 2024

(Diretrizes Curriculares Nacionais) afirma em seu artigo 10, § 2° que:

Os cursos de formacdo inicial deverdo garantir nos curriculos contetdos especificos
da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares, seus fundamentos e
metodologias, bem como contetdos relacionados aos fundamentos da educacéo,
formacdo na area de politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, Libras e Educacdo Especial.

Adiante, na Tabela 4, expdem-se os dados referentes a satisfacdo dos participantes
quanto a aplicabilidade dos conhecimentos sobre Educacdo Especial em suas formacdes
iniciais a resolucdo das demandas praticas em sala de aula.

Tabela 4 — Formac&o inicial e demandas da prética docente.
27. As disciplinas voltadas para os Alternativas \ N° de participantes ] Percentual

temas de ensino e aprendizagem Satisfatoria 9 18%
contribuiram para que sua formagdo  Insatisfatoria 13 26%
profissional atendesse as demandas Insuficiente 22 44%

que encontrou em sua pratica docente? nag se aplica 5 10%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Com relacdo a carga horaria das disciplinas para conteidos pedagdgicos, ou seja,
conhecimento sobre préaticas pedagdgicas, a Resolucdo de CNE/CP n° 4, de 29 de maio de
2024, estabelece que o conhecimento da pratica pedagogica deva ser vivenciado na escola. A
referida lei propde uma integracdo da teoria com a pratica, pois apresenta a formacao inicial
como um continuo de saberes com recursos e metodologias diversificadas, buscando uma
abordagem centrada no aluno, respeitando suas condicGes e necessidades, valorizando a
individualidade e personalidade de cada aluno, com intuito de garantir sua participacdo plena
no processo de ensino-aprendizagem.

Para tanto, a resolucdo destaca que a educagdo inclusiva s6 ocorre quando a
formacdo de professores aborda a diversidade em diferentes contextos, a fim de preparar 0s
docentes para atuar com seres diferentes e divergentes, assim como pessoas com deficiéncia e
outros contextos que exigem praticas pedagdgicas distintas.

Nesse contexto, 14 participantes (28,6%) consideraram que sua formag&o inicial foi

adequada para o desenvolvimento de praticas pedagogicas inclusivas. No entanto, 32
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participantes (65,3%) consideram insatisfatoria ou insuficiente a carga horéria destinada a sua
formacdo para apreensdo de conhecimentos sobre praticas pedagdgicas inclusivas, e trés
participantes (6,1%) afirmam n&o ter cursado disciplinas relacionadas a tematica de préaticas
pedagogicas na perspectiva da inclusdo ou Educacgdo Especial.

Tabela 5 — Carga horéria das disciplinas da formac&o inicial para obtencdo de conhecimentos sobre
praticas pedagdgicas.

28. A carga horéria das Alternativas | N° de participantes | Percentual
disciplinas voltadas para Satisfatoria 14 28,6%
o S S
conhecimentos necessarios a Insuficiertte 15 30,6%
prética docente? N&o se aplica 3 6,1%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

No que diz respeito a participacdo em cursos de aperfeicoamento na perspectiva da
Educacdo Especial, 26 participantes (53%) responderam que j& realizaram curso nessa
tematica, enquanto que 23 participantes (47%) ndo realizaram nenhum curso relacionado.
Quanto a instituicdo que ofertou o curso de curso de aperfeicoamento na tematica da
Educacdo Especial, verifica-se que 10 participantes (20,4%) responderam gque cursaram-no na
rede ensino de Lauro de Freitas, enquanto que 39 participantes (79,6%) responderam té-lo
realizado em outra instituicao.

Quanto a participacdo de formacdo continuada em cursos na unidade de ensino em
que atuam, seis participantes (12,2%) responderam SIM e 43 participantes (87,8%)
responderam NAO. Essa assertiva demonstra que uma adesdo restrita dos profissionais a
cursos de qualificagdo, assim como a possivel inexisténcia, insuficiéncia ou auséncia de
politicas de formacgéo de professores na rede, assim como da atuagdo da gestdo e coordenagéo
pedagdgica da unidade escolar em promover momentos de capacitacdo e qualificacdo do
corpo docente para uma préatica pedagdgica inclusiva.

Dentre os participantes que afirmaram ter realizado algum curso de formacéo
continuada na perspectiva da Educacdo Especial percebe-se uma adesdo maior a cursos de
curta duracdo, os quais ndo permitem aprofundamento necessario na temética da Educacéo
Especial devido a sua inerente complexidade e diversidade.

A inadequacdo efou insuficéncia de carga hordria nos cursos de
aperfeicoamento/formacao continuada impactam de forma negativa nas praticas pedagogicas
inclusivas, ja que ndo existe aprofundamento de conhecimentos, assim como também nédo é
possivel desenvolver habilidades e competéncias para aprender, desenvolver e aplicar

instrumentos, recursos e estratégias especificas que atendam todo e qualquer aluno, inclusive
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aquele com deficiéncia. Ou seja, ndo existe tempo habil nesses cursos de curta duracdo para
aliar teoria e prética.

Outro aspecto significativo nessa questdo € o numero elevado de participantes que
nédo realizou curso de aperfeicoamento na modalidade da Educagdo Especial ou inclusiva, o
que sugere uma necessidade de aplicacdo de politicas publicas de formacdo de professores na
rede, assim como da disponibilidade e acesso destes cursos ao corpo docente.

Na Tabela 6, adiante, apresentam-se valores referentes a quantidade de horas
dedicadas a formacao continuada, o que é um desdobramento das questdes anteriores.

Tabela 6 — Carga horaria: quantidade de horas dedicadas a formagdo continuada.
Alternativas | N° de participantes | Percentual

17. Qual a carga 120 10 20%
horaria do curso de 180 9 18%

aperfeicoamento ou

0,
especializacdo voltado 240 1 2?
para Educagio 360 9 18%
Especial? 420 3 6%
Né&o se aplica 17 34%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

Percebe-se, diante dos dados apresentados, bem como das discussdes estabelecidas, o
numero diminuto de participantes que dedicaram cargas horarias mais extensas a sua
formagc&o continuada na area da Educacdo Especial. E importante enfatizar, também, que, de
acordo com a Resolucdo CNES/CES, n.°1%, de 3 de abril de 2001, que estabelece as normas
para o funcionamento da pés-graduacdo, artigo 10, os cursos de pds-graduacdo lato sensu tém
duracdo minima de 360 horas. Desse modo, enfatiza-se a op¢do dos participantes por cursos
de extensdo / aperfeicoamento, em geral.

Em linhas gerais, entende-se que, apesar da existéncia de legislagéo, segundo Garcia
(2013), a simples insercdo de disciplinas e/ou contetdos especificos ndo atribui a formacéo
docente uma perspectiva organica acerca da educacdo dos sujeitos da Educacdo Especial, quer
seja no curso de Pedagogia ou nas demais licenciaturas. Esse fato foi percebido na pesquisa,
quando, dentre os participantes, aqueles em que o curriculo de formacdo inicial contemplou
disciplinas que proporcionaram conhecimentos sobre os temas de ensino-aprendizagem para
atender a diversidade, apenas nove consideraram satisfatoria a sua formacdo, sendo que 35
participantes avaliaram como insatisfatoria ou insuficiente, 0 que corrobora a assertiva sobre
o limitado conhecimento sobre o publico da Educacdo Especial. Esse elemento é perceptivel

ao se considerar o grau de satisfacdo sobre os conhecimentos gerais a respeito do tema, o que

% Resolucdo disponivel em http://portal. mec.gov.br/dmdocuments/rces001_01.pdf. Acesso em fev. 2025.
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justifica os critérios de insuficiente, insatisfatoria e ndo se aplica totalizarem 80% dos
participantes.

Quanto a motivacdo para formacao continuada, 42 participantes (86%) indicaram o
interesse em atualizar conhecimentos e aprimorar praticas pedagdgicas, sete participantes
(14%) sinalizaram o interesse por politicas publicas de educacdo. Dentre esses, 13
participantes (26%) também indicaram a qualificacdo como necessidade de capacitacdo para
atender aos critérios do plano de carreira estabelecido no municipio, conforme a Lei n° 1375,
a qual dispde que a promocdo do (a) servidor (a) do Magistério Publico Municipal ocorrera
por: | - titulacdo (progressao vertical para nivel correspondente); Il - qualificacdo (progressdo
horizontal para classe correspondente).

O Estatuto e o Plano de Carreira da rede de ensino apresentam 0s critérios e
restrigbes para a progressdo nas duas modalidades de titulagdo e qualificacdo. E importante
observar que a referida lei permite o acimulo de varios certificados em cursos de curta
duracdo vinculados ao exercicio do Magistério (totalizando 180h) para comprovacdo da
qualificacdo, o que indica uma justificativa para o nimero de participacdo docente ser maior
em cursos dessa modalidade, como se viu na Tabela 6. Logo, a motivacdo para cursos de
formacéo continuada possui particularidades inerentes a cada docente, 0 que foge ao escopo
das alternativas apresentadas no questionario.

Grafico 8 — Motivagdo quanto a formagdo continuada e satisfacdo dos participantes quanto a
formagé&o recebida.

MOTIIVACOES PARA A FORMACAO CONTINUADA SAT]SFACAO QUANTO AOS CURSOS DE
FORMACAO CONTINUADA
86% Para 42 participantes, a motivacao Perguntados se o curso de aperfeigoamento ou
¢ a atualizagao de conhecimentos e especializagao atendeu as expectativas quanto ao
aprimoramento  de  praticas conhecimento para pratica docente em sala de
pedagogicas. aula, os participantes responderam:
(¢)
14% Para 7 deles, é a atualizagao sobre o 0 que equivale a 17 participantes, disseram
\ politicas publicas de educagao. 35 A) estar satisfeitos com a formagao.
0 que equivale a 2 participantes, disseram
26% 4% estar

13  participantes, dentre  os . . .
anteriores, citaram a qualificagao e

capacitagdo para o plano de carreira.

290/ o que equivale a 14 participantes, disseram
o ser uma formagao insuficiente.

0, Em 2 situagdes. as motivagoes o 0 que equivale a 14 -participantes,
i 32%

I anteriores nao se aplicam.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.
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A percepcdo do nivel de satisfagdo com o curso de aperfeicoamento quanto as
expectativas demonstra que 17 participantes (35%) ficaram satisfeitos o que demonstra que
dentro do universo individual docente a escolha do curso e suas expectativas foram atendidas.
Entretanto, 16 participantes (36%) consideraram essa formacéo insatisfatdria ou insuficiente,
0 que indica uma inadequacdo as necessidades de atuacdo docente ou o carater secundario
destinado ao curso de formacgédo continuada que realizou, a exemplo dos cursos de curta
duracdo em plataformas digitais, participacdo em seminarios, congressos etc.

A intercambialidade das questdes sobre motivacdo para formacdo continuada, a
escolha do curso, sua carga horéria, a instituicdo promotora do curso demonstram que, ainda
que exista o interesse em participar de formagdes e aprimorar as praticas pedagogicas, 0S
cursos ndo estdo adequados e/ou ndo estdo alinhados as demandas da Educacéo Inclusiva.

Nesse sentido, as alternativas apresentadas/analisadas no questionario convergem e
divergem em sentidos e significados, e evidenciam a necessidade de fomentar formacdes que
integram teoria e pratica e motivam os docentes a atualizacfes sobre as politicas publicas,
metodologias ativas e participativas como preconiza a legislacdo brasileira e outros marcos
regulatérios sobre a importancia e necessidade de abordar praticas pedagogicas inclusivas
(adaptacdes curriculares, equipe multidisciplinar, tecnologias assistivas, AEE, SRMs) em

todos os niveis e momentos de formacéo.
6.2.1 Estagio curricular.

A fragilidade da legislacdo sobre estagio, no que tange a praticas pedagogicas, ressalta
a desintegracédo da relagdo da escola x universidade como espaco de formagdo. Gatti (2010)
retrata que, nos cursos de Pedagogia, a maior parte dos estagios envolve atividades de
observacdo, ndo se constituindo em praticas efetivas dos estudantes nas escolas, o que
compromete a qualidade da educacéo, pois ndo possibilita que os licenciandos apliquem, na
pratica, 0os conhecimentos tedricos vivenciados na universidade.

Nesse quesito, com relacdo a pratica de estagio curricular 44 participantes (90%)

relataram que n3o o realizaram em Salas de Recursos Multifuncionais (SRM)® e néo

% O Programa de Implantacéo de Salas de Recursos Multifuncionais (SRM) iniciou-se em 2007, com materiais
pedagdgicos e de acessibilidade para a realizagdo do atendimento educacional especializado, complementar ou
suplementar a escolarizagdo. A intencéo é atender alunos matriculados nas classes do ensino regular, uma vez
que o programa é destinado as escolas das redes estaduais € municipais de educacdo, nas quais 0s alunos com
deficiéncias, altas habilidades e transtornos globais do desenvolvimento estejam registrados no censo escolar
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abordaram a tematica durante o periodo, 0 que evidencia uma formac8o fragilizada para a
pratica profissional com alunos com deficiéncia, o que contribui para manutencdo do modelo
de inclusdo excludente desse publico historicamente marginalizado e tangenciado na
sociedade.

Dentro do conjunto total analisado 5 participantes (10%) que afirmaram ter
vivenciado o estagio curricular em SRM com abordagem na temética da Educacdo Especial,
duas séo pessoas com deficiéncia e uma mae de crianca com Transtorno do Espectro Autista
(TEA), o que indica um contato, vivéncia ou conhecimento precedente, o que se tornou
patente durante a aplicacdo do questionario, havendo relatos informais que demonstravam
suas motivacdes para escolha das ambiéncias para estagios curriculares, o que ressaltou seu
carater como algo de natureza pessoal e intima.

Grafico 9 — Caracteristicas dos estagios realizadas pelos participantes, quanto a Educacao Inclusiva

REALIZOU ESTAGIO EM SALAS DE AEE DA ESCOLA 0 ESTAGIO DA GRADUAGAO TRATOU DA
COMUM OU EM CENTROS ESPECIALIZADOS, TEMATICA DA EDUCAGAO ESPECIAL?
DURANTE A GRADUAGAO OU ESPECIALIZACAO?

100% 100%

88% 88%
80% 0%
60% S0%
40% 40%
20% 10% 20% 10%
a4 0% el
0% = o Sim Nio

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Assim, 0s estagios curriculares, que seriam espacos onde teoria e pratica tém
interconexao com os contextos de escolas e propiciariam a construcéo de aprendizagens sobre
a educacdo escolar e a docéncia, com a contribuicdo da experiéncia de docentes das
Instituicdes de Ensino Superior (IES), mostram-se, em sua maioria, sem um planejamento que

diga de seus propositos e acGes. Também ndo explicitam as formas de relacdo com a rede

do Ministério da Educacdo (MEC) / Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP).
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escolar e ndo oferecem condigdes para um acompanhamento efetivo por parte de docentes que
sdo designados para sua supervisdo. Em geral, os estudantes, isoladamente, procuram escolas
e professores da educacdo basica que os recebam, e o estagio desenvolvido configura-se como
observacao passiva de sala de aula. Nao se tem registro das horas efetivadas. As IES atribuem
a um professor, responsavel pelo estagio, varias dezenas ou centenas de estudantes, o que
inviabiliza a real orientagdo e supervisao desses estagios (Gatti, 2014, p. 40-41).

Neste sentido de aproximacdo entre teoria e pratica, a Resolugdo CNE/CP N° 4
(2024) orienta que a formacdo docente deve contemplar 400 (quatrocentas) horas dedicadas
ao estagio curricular supervisionado, distribuidas ao longo do curso, desde o seu inicio, na
area de formacdo e atuacdo na educacdo bésica, realizadas em instituicdes de educacdo basica,
segundo o PPC da instituicdo formadora.

Logo, a legislacdo brasileira, no que concerne a formacdo docente para incluséo,
busca ampliar a percepc¢do do profissional com experiéncias praticas em Educacdo Especial e
inclusiva em contato direto com alunos com deficiéncia com suporte de profissionais
(supervisores e orientadores), 0 que demanda programas e convénios como o Programa
Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que tem por objetivo incentivar a
formacéo de professores, instituir a vivéncia nas escolas desde o inicio do curso, inovagdes

pedagogicas, troca de saberes docentes e aproximacao da universidade com a escola bésica.

6.3 CONHECIMENTO SOBRE POLITICAS E LEIS DE EDUCACAO ESPECIAL E
INCLUSIVA

Ter conhecimento sobre a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos (DUDH),
Convencéo sobre os Direitos das Pessoas com Deficiéncia (ONU), Lei Brasileira de Incluséo
(LBI), Leis de Diretrizes e Bases da Educacdo nacional (LDB), Politica Nacional de
Educacdo na Perspectiva da Educacédo Inclusiva (PNEPEI), das Resolugbes do Conselho
Nacional de Educagéo, assim como dos atos normativos da rede de ensino e do Conselho
Municipal de Educacdo de Lauro de Freitas (CME), possibilita ao docente uma atuacdo
fundamentada, estruturada e direcionada ao atendimento da pessoa com deficiéncia.

Quanto a importancia da oferta da educacéo inclusiva as respostas apresentadas pelos
docentes destacaram as seguintes caracteristicas:

a) perspectiva dos Direitos e Humanos e a importancia de cumprir as determinacgdes
legais da Constituicdo Federal e documentos oficiais assegurando o direito a educacédo

como subjetivo universal.
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b) a convivéncia social como condi¢do do reconhecimento do PCD como cidadéo e
afirmacdo a sociedade como justa, equitativa e igualitaria;

c) o respeito a diversidade e a singularidade de cada pessoa;

d) aequiparacdo de oportunidades;

e) o desenvolvimento cognitivo, social e emocional;

f) aeducacdo personalizada com estimulos cognitivos e motores.

No entanto, as respostas também apresentaram indicativos das lacunas da Educacdo
Inclusiva, caracterizando-a como excludente, pois, a sua efetivacdo ndo acontece na pratica do
dia a dia nas escolas, 0 que é evidenciado com a auséncia de recursos humanos, estruturais,
mobiliarios, tecnoldgicos e pedagdgicos.

Quanto a caracterizacdo do publico da Educacdo Especial Inclusiva, o Conselho
Municipal de Educacdo, na Resolucdo CME N° 004 de 28 de novembro de 2024, a qual
dispde sobre as Diretrizes para a Educacdo Especial Inclusiva no Sistema Municipal de
Ensino de Lauro de Freitas. em seu Art. 5° diz que considera-se estudante da Educacéo
Especial Inclusiva:

I. Pessoas com impedimento de longo prazo de natureza fisica, mental,
intelectual ou sensorial, o qual, em interacdo com uma ou mais barreiras,
pode obstruir sua participacdo plena e efetiva na escola e na sociedade, em
igualdade de condi¢Ges com10 as demais pessoas;

Il. Pessoa com Transtorno do Espectro Autista-TEA, conforme Lei
n°12.764/2012, e aquela que: a) Apresenta deficiéncia nas areas da
comunicacdo verbal e ndo-verbal e interagbes sociais, em especial na
reciprocidade social, de acordo com a legislagdo vigente; b) Apresenta
padrdes restritivos e repetitivos, manifestados em comportamentos motores,
verbais estereotipados ou por respostas sensoriais incomuns; excessiva
aderéncia a rotinas e padr8es de comportamento ritualizados; interesses e
atividades restritos e fixos.

I11. Pessoa que apresentam potencial elevado e grande envolvimento com as
areas do conhecimento humano, isoladas ou combinadas (intelectual,
lideranga, psicomotora, artes e criatividade) identificado com altas
habilidades/superdotaco.?’

Quanto a percepcdo dos participantes sobre seu primeiro contato®® com pessoa/
publico da Educacdo Especial, identificou-se que 13 participantes (27%) foi com familiares
e/ou amigos PCD, o que demonstra uma experiéncia pessoal que pode impactar de forma

positiva na sua atuacdo, com um olhar mais humano para o aluno PCD. Por outro lado, ha os

?" Esta resolucdo também faz o reconhecimento que para o atendimento qualificado do estudante com
deficiéncia ou altas habilidades/superdotacdo é recomendavel o uso do laudo emitido por profissional
especializado, assim como também sinaliza que a auséncia de laudo médico ndo afasta o direito do estudante
com deficiéncia ao atendimento qualificado e especializado.

28 Apenas 48 participantes responderam a essa pergunta.
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que tiveram contato durante a formagdo escolar, o que equivale a trés participantes (6%),
durante o ensino fundamental, com colegas PCD, e quatro participantes (8%) na universidade,
com colegas PCD. Isto indica maior capacidade de flexibilizacdo e adequacdo as préaticas
pedagogicas. Porém, parte significativa ndo teve contato anterior ou durante a sua formacao,
ou seja, um participante (2%), na escola com colega PCD, e 27 participantes (56%) s
reconheceram uma pessoa com deficiéncia na sala de aula, como docentes. Essa situacdo
revela a falta de integracdo nas politicas de formacdo, assim como também ressalta o seu
carater incipiente se considerarmos que 80% dos participantes possuem entre 15-30 anos de
atuacdo em sala de aula, e o recente movimento de implementacao da legislagéo.

Quanto & percepcdo do sentido de inclusdo escolar, os docentes ndo se limitaram
apenas a pessoa com deficiéncia, as respostas tém conotacdo ampla e abrangem as minorias,
como negros, LGBTQIAP+, indigenas etc., 0 que revela a percepcdo dessa modalidade de
ensino como um instrumento de transformacdo social e combate a preconceitos e
fortalecimento da cidadania por promover a igualdade e convivéncia em uma sociedade
plural.

No quesito de conhecimento sobre a legislacdo da rede de ensino, oito participantes
(16%) responderam conhecer a normativa de acolhimento e suas respectivas orientagoes, e 41
participantes (84%) desconhecem totalmente o documento, fato que é corroborado pela
inexisténcia de dialogo com os professores sobre inclusdo na rede de ensino é ressaltada pela
verticalizacdo das acOes propostas pela Secretaria Municipal de Educacdo de Lauro de
Freitas.

Quanto ao entendimento sobre Educacdo Especial, trés participantes néo
responderam, um sinalizou que possui conhecimento leigo e intuitivo, e 48 participantes
buscaram respostas técnicas que enfatizaram os aspectos legais e conceituais, assim como o
contexto historico da Educacdo Especial. As respostas mais recorrentes foram relacionadas a
definicdo do publico a ser atendido e a necessidade de conhecimentos e metodologias para
atuacéo docente.

Portanto, ha um impacto na qualidade da atuacdo docente, quando essa € baseada em
uma formacdo que possibilita ao profissional dados sobre as diretrizes que devem nortear a
sua pratica pedagodgica para atender a diversidade com o uso de estratégias de ensino e
praticas inclusivas com intuito de garantir que as barreiras no processo de ensino-

aprendizagem sejam reduzidas e/ou minimizadas.
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Gréfico 10 — Conhecimento dos participantes sobre normativas e leis referentes & Educacao Inclusiva
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Nesse sentido, quanto a autopercepcao docente sobre o conhecimento da legislacéo
sobre Educacdo Inclusiva, 28 participantes (57%) responderam SIM, e 21 participantes (43%)
NAO. Nota-se, portanto, a fragilidade da formacdo docente no desenvolvimento de
competéncias e habilidades para uma prética inclusiva, assim como o impacto da aplicacéo
das leis e sua eficacia nas salas de aula.

No que se refere a percepcdo da aplicabilidade da lei sobre o atendimento a pessoa
com deficiéncia, os participantes ressaltaram a importancia e pouca efetividade da legislagéo
para promover 0 acesso e permanéncia do aluno com deficiéncia. O Quadro 3, a seguir,
mostra algumas das respostas dos participantes ao questionamento sobre o assunto.

Quadro 3 — Aplicabilidade da legislacio sobre Educacéo Especial.®

Participante 02| Deve incluir todos os alunos, pcd, preferencialmente na rede regular de ensino, ou na sala de
recursos multinacionais ou AEE, com professores especializados e com apoio de uma equipe
multidisciplinar.

Participante 17| A aplicacdo da lei é relativa. No geral, a escola acolhe os PCDs mas ndo tem nem logistica e nem
corpo docente preparado para recebé-los.

Participante 22| Ainda hé obstaculos enfrentados pela pessoa com deficiéncia, sobretudo, barreiras arquitetnicas,
visto que a cidade ndo foi projetada para se adaptar as necessidades da pessoa com deficiéncia.

Participante 23| na maioria das vezes, acredito que fique apenas no papel, na pratica , muita coisa fica a desejar, e
ndo falo apenas da condigdo docente, mas das condi¢Ges de trabalho.

Participante 25| a aplicabilidade é um grande desafio para que ela seja efetiva, depende de ambientes adequados,
e profissionais capacitados para atender as demandas.

2 Nos Quadros 3, 4, 5 e 6, as respostas dos participantes foram transcritas respeitando as suas escolhas
linguisticas.
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Participante 34| a aplicabilidade é muito falha, falta 0 apoio com materiais, recursos didaticos para agao efetiva
na sala de aula.

Participante 33| necessita aperfeicoar e ressignificacdo elementos estruturais e atitudinais dos profissionais da
educacdo para acolher esse publico.

Participante 36| as autoridades competentes deveriam investir mais para que as escolas pudessem ter estrutura
melhor. deveria qualificar mais os profissionais do atendimento do AEE e os professores.

Participante 38| na realidade o professor precisa ser mais preparado para o assunto, pois 0S recursos
momentaneos nao nos oferecem apoio devido.

Participante 43| Tem que ter conhecimentos e ndo fazer por fazer, e muitas das vezes as leis ndo convém ao
atendimento especifico para cada uma

Participante 44| Impraticavel, o aluno especial é muito caro, exige profissionais muito especializados. A lei
liberta o estado dos custos com essa educacao.

Participante 48| Geralmente a aplicabilidade recai sobretudo na figura do professor.

Participante 49| Em termos podemos dizer que tenho sentindo-me impotente, pois eles sdo praticamente
ignorados em sala e ndo tem em boa parte do tempo apoio direcionado.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Dentre as respostas apresentadas destacou-se a do participante 44, o qual é professor
de histdria, com a seguinte afirmativa, sobre a aplicabilidade da lei sobre o atendimento a
pessoa com deficiéncia: “impraticavel, o aluno especial ¢ muito caro, exige profissionais
muito especializados. A lei liberta o estado dos custos com essa educacdo”. Essa perspectiva
vai de encontro ao que se almeja de um profissional com formacgéo nos processos historicos
de exclusdo e luta por direitos das minorias, a exemplo dos movimentos sociais que atuam
para minimizar as barreiras que integram a vida da pessoa com deficiéncia. A percepcao desse
docente revela o perfil excludente e segregador ainda presente na educacdo, ainda que
contrario, o que determina a Constituicdo Federal de 1988, a LDB e a Resolucédo 4/2024 CNE,
as quais tratam da obrigatoriedade da promocdo e obrigacdo ética e legal do Estado em
promover a Educacéo Inclusiva.

Quanto ao conhecimento sobre o publico da Educacdo Especial na unidade escolar
ficou evidente que ha uma confuséo sobre a definicdo do publico para cada modalidade, assim
como desconhecimento sobre a organizagdo da rede de ensino para atendimento ao aluno com
deficiéncia. Constata-se que a percepcdo docente nesse quesito estd fundamentada na
observacdo do cotidiano em razdo do elevado numero de respondentes nas assertivas Pessoa
com deficiéncia, Pessoa com transtorno do espectro Autista.

Todavia, € importante destacar que as respostas apresentadas pelos participantes sobre
a composicdo do publico da Educacdo Especial estdo alinhadas com a legislacdo brasileira e
seus marcos regulatorias da Educacdo Especial e Inclusiva. As respostas apresentadas
detalham as varias categorias de deficiéncia, transtornos globais de desenvolvimento e altas
habilidades ou superdotagdo e com atengdo especial aos grupos socialmente excluidos e em

vulnerabilidade.
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Grafico 11 — Conhecimento dos participantes sobre o publico da Educagdo Especial na unidade
escolar

PUBLICO DA EDUCAGAOQ ESPECIAL, NA PERSPECTIVA INCLUSIVA, DETERMINADO PELA SEMED, PARA A
ESCOLA EM QUE OS PARTICIPANTES TRABALHAM

Considerando os 49 participantes respondentes, obtiveram-se os seguintes dados:
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24 participantes (48%) responderam que 6 participantes (12%) responderam 5 participantes (10%)
sdo pessoas com transtornos globais do que no publico também estao responderam que ha,
desenvolvimento e altas habilidades ou pessoas em situagao de ainda, quilombolas.

superdotagio vulnerabilidade social.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

6.4 PERCEPCAO E DESAFIOS NA PRATICA REALTIVOS A EDUCACAO INCLUSIVA

Do ponto de vista do entendimento sobre Educagdo Inclusiva e do conceito de
inclusdo, os participantes apresentaram respostas abrangentes, que incluem elementos como: a
definicéo e o perfil do publico a ser atendido nessa modalidade, considerando aspectos como
género, condigdo socioecondmica, cultural, ou seja, ressaltando o carater da diversidade e
diferentes necessidades. Assim, expdem uma conceituagdo relacionada a uma perspectiva de
inclusdo universal como a apresentada na DUDH. Todavia, € possivel observar também a
limitacdo do publico para a Educacdo Inclusiva da pessoa com deficiéncia, o que ressalta a
confusdo sobre os conceitos de Inclusdo, Educacdo Especial e seus fundamentos éticos e
legais.

Dentre as respostas apresentadas € possivel notar a limitacdo dos docentes quanto a
formulacdo e compreensdo dos conceitos basilares da Educacdo Especial e Inclusiva, ja que
muitas falas apresentam um viés assistencialista, contrario a ideia de acolhimento, respeito
aos direitos humanos, de equidade e participacdo plena na vida em sociedade. O Quadro 4, a
seguir, mostra algumas das respostas dos participantes a pergunta elaborada no questionario.

Quadro 4 — Conhecimento sobre educacdo inclusiva e o conceito de inclusao.

Participante 01| Aquela educacdo que inclui todos, ndo somente os alunos que fazem parte da Educacdo Especial,
mas também alunos com diferentes géneros, sexualidades, crencas, diversidade, nacionalidade
etc.
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Participante 04

Educacéo inclusiva é um modelo que visa garantir o acesso e a participagdo de todos os alunos,
independentemente de suas diferencas ou necessidades especiais, em um ambiente escolar
comum.

Participante 07

A Educacéo Inclusiva, a meu ver, é aquela que acolhe todos os tipos estudantes, sem distincéo de
género, se atipicos ou ndo, etc.

Participante 06

Modelo educacional g garante a todos o direito de aprender, com ou sem deficiéncia.

Participante 13

Onde tem que incluir todos, negros, indigenas, PCDs, refugiados, imigrantes, os que estdo fora

da sociedade (detentos, etc). LGBTQIA+ merecem uma educacédo de qualidade e acessivel que
va desde a educacdo basica até a educacéo digital e superior.

Participante 27| a integracdo de publicos marcados por suas diversidades experimentando saberes que sejam

significativos ao seu universo.

Participante 29| é aquela que inclui e ndo segrega, uma educagao capaz de fazer com que o educando seja

inserido no processo de ensino

Participante 38| permitir que os PNE possam ser inseridos no sistema de processo ensino e aprendizagem, com

qualidade. porém muitas vezes na pratica é muito dificil

Participante 41| inclui a crianca com deficiéncia ao meio social dando oportunidade igualitaria ao mesmo, todos

os alunos com ou sem deficiéncia tem oportunidades de conviver e aprender

Participante 45| Equidade, propor o acesso a educaco, adaptando as suas necessidades.

Participante 47| A oferta de condi¢des para que todos tenham uma educacéo de qualidade, levando em

consideracéo as suas especificidades.

é aquela educacdo que busca a integracao de todos os alunos, com e sem deficiéncia na
realizacdo das atividades pedagdgicas e na rotina escolar.

Participante 48

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A percepgdo do corpo docente sobre educagdo inclusiva apresentou-se de forma
bastante heterogénea com concepcdes amplas e interpretagdes desatualizadas o que enfatiza a
importancia da formacdo inicial e continuada como instrumentos para qualificacdo
fundamentada na teoria e pratica. Considerando que a formacéo inicial e continuada devem
contemplar curriculos integrados com praticas pedagdgicas inclusivas e possibilitar o
desenvolvimento de competéncias para atuar na diversidade, ressalta-se 0s seus papéis
basilares como promotoras de atualizacdo e inovagbes de praticas pedagogicas, e na
constituicdo de uma formacdo docente. 1sso estd diretamente relacionado ao perfil do pablico
pesquisado, o qual apresenta formacao inicial anterior a efetivacdo da modalidade de ensino
da Educacéo Especial Inclusiva, fato que se apresenta com respostas e relatos que indicam um
Viés assistencialista da sua pratica pedag6gica, assim como da limitada compreensdo sobre a
importancia e os critérios de inclusdo escolar. Dai a necessidade de provocar uma reflexéao
critica, com intuito de rever praticas pedagogicas segregadoras e excludentes.

Quanto a atuacdo prévia em Educacdo Especial, 13 participantes (26%) responderam
SIM e 37 participantes® (74%) NAO. Dentre as respostas apresentadas, no que se refere a

atuacdo em Educacdo Especial e sua experiéncia, destacam-se as seguintes afirmativas: a

% Todos os participantes responderam a esta pergunta.



88

presenca de alunos PCD em sala de aula regular, atuagdo particular com atividades de
monitoria e orientacdo, atuacdo como coordenacdo em SRM.

As respostas apresentadas evidenciam o entendimento dos docentes sobre atuacéo na
Educacao Especial, pois a legislacdo determina que ser considerado profissional especializado
do Atendimento Educacional Especializado (AEE), € necessaria formacao especifica e uso de
estratégias diversificadas. Logo, durante a aplicacdo do questionario foi possivel identificar
relatos em que o docente confunde os conceitos de atuacdo por colaboracéo entre o professor
regente e o especializado do AEE, assim como da sobrecarga do professor regente, ao realizar
adaptacdes curriculares e pedagdgicas de forma intuitiva e improvisada, elaborar relatérios de
acompanhamento sem o suporte e assisténcia, situacdo recorrente apresentada na unidade
escolar objeto da pesquisa.

Quanto a percepcao docente dos obstaculos e desafios para atuacdo com alunos da
Educacdo Especial, no que concerne a capacidade de identificar os desafios enfrentados ao
trabalhar com alunos da Educagdo Especial (infraestrutura, formagéo etc.), ficou evidente as
seguintes perspectivas: conhecimento tedrico, pratica pedagdgica e formacdo continuada.
Dentre as respostas apresentadas 10 participantes (20%) revelaram ter dificuldade tedrica e
conceitual sobre Educacéo Inclusiva, ou seja, indica-se a fragilidade da formacé&o inicial sobre
a tematica; 22 participantes (44%) ndo reconhecem as especificidades do aluno publico da
Educacdo Especial, fato que corrobora a afirmativa do contato prévio com pessoa com
deficiéncia no ambiente ser inexistente para muitos dos participantes, e também evidencia a
necessidade de integrar o curriculo das licenciaturas com estagios e praticas supervisionadas
na realidade da escola, mais especificamente em SRM e /ou instituicbes de atendimento
educacional especializado.

Quanto as dificuldades para atuar em situacdes adversas e conflitantes e reconhecer as
especificidades dos alunos, 16 participantes (32%) manifestaram-se positivamente, o que
sugere uma formacéo insuficiente na abordagem de conflitos decorrentes do inexpressivo
contato com o publico da Educacao Especial. Outro fator que contribui para essa dificuldade é
a sobrecarga de trabalho com turmas heterogéneas e lotadas, o que dificulta uma atencédo
individualizada, o que é acentuado com a auséncia de profissional AEE na unidade escolar.
Diante disso, a responsabilizacdo e culpabilizacdo inerentes a atuacdo do professor com esse
publico tém impactos na sua pratica em termos emocionais e psicologicos, que reverberam
nas habilidades para lidar com conflitos e atender as especificidades de cada aluno, uma vez

gue em termos formacionais sua atuacdo ndo foi pensada na perspectiva inclusiva.



89

Gréfico 12 — Lacunas da formacéao docente para atuar de forma inclusiva.
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Fonte: elaborado pela pesquisadora.
Quanto a auséncia de conhecimentos basicos sobre estratégias e metodologias para

Educacao Especial, 21 participantes (42%) afirmaram ter essa lacuna em sua formacdo. Ou
seja, ndo conhecem metodologias e praticas pedagdgicas inovadoras e inclusivas, a exemplo
de tecnologias assistivas, contetdos adaptados, mobiliarios adaptados etc.

Quanto a inexisténcia de contato durante a formacdo com publico da Educacédo
Especial 7 participantes (14%) sinalizaram esse aspecto, 0 que demonstra a invisibilidade
dessa tematica nas formagOes e suas respectivas praticas supervisionadas. E importante
destacar que os respondentes desse item sdo professores com formagdo em licenciatura

posterior a década de 1980.

6.4.1 Adequacéo do Curriculo a Educacao Inclusiva

Segundo as diretrizes da SSESP/MEC (2006, p. 61), as adequacdes curriculares

constituem-se em:

[...] possibilidades educacionais de atuar frente as dificuldades de
aprendizagem dos alunos. Pressupdem que se realize a adequacdo do
curriculo regular, quando necessario, para torna-lo apropriado as
peculiaridades dos alunos com necessidades especiais. Nd& um novo
curriculo, mas um curriculo dindmico, alteravel, passivel de ampliagéo, para
gue atenda realmente a todos os educandos.

As adequacdes curriculares devem ser entendidas como instrumento que possibilita

maiores niveis de individualizagdo do processo de ensino-aprendizagem escolares,
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particularmente para alunos que apresentam necessidades educativas especiais. AS
adequacdes curriculares consistem em modificacBes espontaneamente realizadas pelos
professores e, também, em todas as estratégias que sao intencionalmente organizadas para dar
respostas as necessidades de cada aluno, particularmente dos que apresentam dificuldades (de
aprendizagem, motora, cognitiva etc.), com o objetivo de garantir que, independentemente das
suas dificuldades, consiga realizar os objetivos educacionais (Albuquerque, 2021). Portanto,
cabe a escola promover a adaptacdo dos espacos fisicos, a adocdo de estratégias e a
implementacdo de determinados servicos pedagdgicos, tendo em vista a melhoria das
condigdes de acessibilidade do aluno.

Quanto a adequacéo do curiculo, a Resolugdo CME Lauro de Freitas, N° 004 de 28 de
novembro de 2024, Art. 21, indica que:

A organizagdo e a operacionalizagdo dos curriculos escolares sdo de
competéncia e responsabilidade das institui¢bes de ensino, devendo constar
em sua Proposta Pedagogica e Regimento Escolar as disposi¢Oes necessarias
para o atendimento as necessidades educacionais especiais dos estudantes
com deficiéncia, transtornos do espectro autista ou  altas
habilidades/superdotacdo respeitadas, além das Diretrizes Curriculares
Nacionais e as normas emanadas deste Conselho.

O curriculo, assim como a avaliacdo para estudantes com deficiéncia, deve buscar
meios para o desenvolvimento das competéncias sociais, 0 acesso ao conhecimento, a cultura
e as formas de trabalho valorizadas pela comunidade e pelos estudantes, portanto as escolas
devem ajustar o curriculo através de préticas inclusivas e contextualizadas e o AEE na forma
do disposto na legislacdo. Nesse sentido de adequacdo da préatica pedagdgica para 0 modelo
inclusivo, os participantes destacaram as seguintes estratégias em sua atuacdo: adaptacdo de
atividades e planos pedagdgicos; adequacdo de conteddos e materiais didaticos; estratégias e
recursos materiais diversificados; apoio das familias e instituicGes de assisténcia social;
infraestrutura adequada; formagdo continuada na perspectiva da necessidade dos alunos;
personalizacdo do planejamento educacional do aluno; implementacao da colaboracdo como
pratica profissional de todos que atuam na escola.

A percepcdo dos participantes sobre adequacdo do Curriculo Escolar para incluir
alunos da Educacdo Especial esta em consonancia com a LDB, PNEEPEI, pois 0s mesmos
identificam a necessidade de assegurar o atendimento a todos os alunos, respeitando suas
particularidades e priorizando a qualidade do ensino, apoiados em suportes materiais,
metodologicos, tecnolégicos e formacionais que assegurem a participacdo efetiva dos

discentes no processo educacional.
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6.4.2 Percepgao sobre a Inclusdo de Alunos com Deficiéncia na Rede Regular

Quanto a percepcao docente sobre a inclusdo de aluno com deficiéncia na rede regular
de ensino, assim como 0 impacto e as alteracGes na rotina e dinamica da sala de aula, 32
participantes (64%) descrevem a impoténcia como sentimento mais intenso, 20 participantes
(40%) descrevem que sentem preocupac¢do/medo, 5 participantes (10%) relatam tristeza e 1
participante (2%) indica ser indiferente a presenca do aluno da Educacdo Especial em sala de
aula. Todas essas caracteristicas estdo relacionadas a uma formacao precaria ou fragilizadas
na tematica, e indicam auséncia e/ou insuficiéncia de competéncia técnica e pedagdgica do
profissional para atender de forma satisfatdria as demandas especificas desse publico.

Gréfico 13 — Sentimento docente na atuacdo com publico da Educacdo Especial.

QUAIS OS SENTIMENTOS APONTADOS PELOS PARTICIPANTES COM RELACAO A ATUAGAO COM
PUBLICO DA EDUCAGAO ESPECIAL?

3 UHIMEY,
64% 38%
32 participantes 19 participantes
PACAQ, 4%
40% * w 12%
20 participantes 6 participantes
= 10% | - 6%
5 participantes 3 partclpantes
) (0)
2% L 4%
1 participante 2 participantes
0% 4%

== 2 participantes
Fonte: elaborado pela pesquisadora.
Em contrapartida, como visto no Grafico 13, 19 participantes (38%) indicaram

sentimento de acolhimento, seis participantes (12%) alegria, trés participantes (6%)
tranquilidade e dois participantes (4%) compaixdo e alivio o que reflete uma atuacdo
pedagogica mais solida para atuar com a diversidade seja por razes pessoais, a exemplo de
vivéncia anterior com familiares e /ou amigos, ou do aprendizado no cotidiano da escola ao
explorar caminhos para subsidiar e fornecer ao aluno condi¢des de participacdo no processo

de ensino-aprendizagem.
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6.5 PLANEJAMENTO PEDAGOGICO

Quanto a conducédo da pratica pedagdgica na presenca de Educacdo Especial em sala
de aula, os participantes responderam da seguinte forma: o planejamento da disciplina é Unico
para todos os alunos, ndo realizo alteracGes ou adaptacGes; 29 participantes (59,2%) realizam
atividades distintas com aluno da Educagcdo Especial, 13 participantes (26,5%) néao
acompanham o planejamento curricular da disciplina; 3 participantes (6,1%) realizam
atividades planejadas de acordo com o perfil de cada aluno em parceria com profissional
especializado, 1 participante (2%) descreve que planejamento é Gnico porém com adaptacdes,
1 participante (2%) realiza atividades individuais conforme o perfil do aluno, 1 participante
(2%) solicita ajuda do cuidador para verificar a adequacéo da atividade.

Grafico 14 — Flexibilidade do planejamento dos participantes quanto aos discentes da Educacao
Especial.

COMO O PARTICIPANTE CONDUZ A PRATICA PEDAGOGICA DIANTE DA PRESENCA DE UM ALUNO DA
EDUCAGAO ESPECIAL?

Legenda
. - » Ko ) . _ +»~- Realizo atividades planejadas de
9 .planejamento da dlsmphna.e 7~ Realizo al}vndadgs d}stlnt.cis com = 9 acordo com o perfil de cada
umq» para todos usralunus, nao " al}xno da Educaciao Lspccjux]. mas Shino, pois elies 5
realizo i allcra.u.)cs ou | = | ndo acompanha o' planejamento planejamento  individual ~ em
adaptagdes: 13 participantes. curricular da disciplina: 29

parceria com profissional

@ pRrcipenice especializado: 3 participantes.
Outros: 4 participantes.
Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Quanto a adaptabilidade do planejamento pedagdgico para atender alunos com
deficiéncia, como instrumento para garantir seu acesso e permanéncia, com base nos dados
apresentados no Grafico 14, é possivel inferir sobre uma limitada integracdo do planejamento
curricular com o cotidiano desses alunos, o que incide em uma inclusdo parcial, na qual nédo
existe alinhamento com os objetivos de aprendizagem previstos. Outro fator relevante € a
inexisténcia de planejamento individualizado, com apoio de profissional especializado, para

assegurar o atendimento as necessidades especificas do educando, situacdo que pode ser
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justificada pela auséncia de profissional AEE na unidade escolar, e de recursos materiais,

didaticos e tecnoldgicos.

No que se refere as estratégias utilizadas para atender alunos com diferentes

necessidades, destacam-se as seguintes, elencadas pelos participantes: adaptagdo curricular

com simplificagdo ou extensdo de conteddos conforme o perfil do aluno, flexibilizagdo de

metodologias e atendimento individualizado com planejamento orientado para atender as

especificidades no educando. O Quadro 5, a seguir, revela algumas das respostas dos

participantes & pergunta do questionario pertinente a essa tematica.

Quadro5 - Estratégias metodoldgicas apontadas pelos participantes no trabalho com diferentes

discentes.

Participante 03

Creio que varia um pouco entre a tradicional e a socio-interacionista.

Participante 04

Aprendizagem ativa, ensino hibrido e aprendizagem colaborativa

Participante 06

Construtivismo

Participante 09

Respeitar o estilo de aprendizagem de cada aluno

Participante 11

Organizo a sala de forma que os alunos possam participar, interagir e sempre que possivel
utilizo recursos audiovisuais e materiais impressos.

Participante 19

As mesmas para todos, respeitando a individualidade bioldgica de cada um.

Participante 25

Audiolingual e sociointeracionista.

Participante 29

Socio-interassista

Participante 31

Uso sempre o que estou trabalhando na turma com base para desenvolver, com cada um
deles, uma atividade diferenciada.

Participante 37

como professor de arte levo o aluno a explorar o lidico proporcionando pela atividade
artistica, creio que o resultado tem sido positivo para o aluno.

Participante 40

metodologias ativas, sala inversa e tradicional

Participante 43

exposicdes de temas, contetidos no quadro, abordagem a partir de situagdes do cotidiano, a
partir de situacGes do cotidiano, do que os alunos ja conhecem, tém nogéo.

Participante 45

aulas participativas, expositiva, roda de conversa..

Participante 46

aula expositiva com linguagem acessivel & todos os publicos, listas de questdes, apostila
para alunos com TEA, atividades em grupo e avaliagGes diagnosticas formais.

Participante 48

aula expositiva , debate, juri simulado, jogos, pesquisas, visitas técnicas

Participante 49

metodologias com estratégias de ensino centradas na participacdo do processo de ensino de
aprendizagem de forma flexivel e interligada.

Participante 50

para os alunos PCD elabora atividades diferenciadas baseadas no que eu observo que 0s
alunos conseguem alcancar.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

6.5.1 Apoio e colaboracéo entre Professores

Quanto a percepcdo da colaboracdo entre professores da educacdo regular e da

Educacao Especial na unidade escolar, é restrita, pois a presencga do profissional especializado
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ocorreu em curto periodo (mar¢o a outubro do ano de 2023), como resultado das provocacoes
dos docentes, no que se refere ao atendimento dos alunos PCD.

E importante destacar que, no periodo citado, a profissional destinada para unidade
escolar realizou atendimentos individualizados com os alunos da Educagdo Especial e
participou de reunides pedagdgicas. A profissional possuia conduta de observacdo na unidade
escolar, sendo, portanto, sua atuagédo em parceria com o professor regente considerada pelo
grupo insuficiente e insatisfatoria em razdo da negativa do acesso as informacdes assim como
do esclarecimento de davidas sobre como proceder para atender as demandas dos alunos,
Vvisto que muitas vezes suas contribuicdes eram generalistas e superficiais.

No que se refere a atuacdo da equipe docente e coordenacdo pedagodgica no
planejamento pedagdgico, 0s participantes reconhecem as reunides periddicas, denominadas
acompanhamento com a coordenacao (AC), por area do conhecimento, como 0 momento para
esse movimento.

Grafico 15 — Atuacdo da equipe docente e coordenacdo no planejamento pedagogico.

COMO O PARTICIPANTE DESENVOLVE O SEU PLANEJAMENTO PEDAGOGICO?

Legenda

De forma coletiva com outros Somente com a coordenagio: »
professores e a coordenagao: 5 participantes @ Outros: 0 participantes

28 participantes.

De forma coletiva com outros
De forma isolada: 13 professores. e . sem a

participantes coordenagdo: 3 participantes
Fonte: elaborado pela pesquisadora.
No entanto, quanto ao nivel de colaboragdo entre os pares, 13 participantes (26%)

informam que realizam essa atividade de forma isolada, sem apoio da coordenagéo, o que
pode estar relacionado a dindmica individual, em razdo da existéncia de outros vinculos
profissionais, 0 que pode impactar negativamente em sua pratica pedagogica e na participagdo
dos projetos da unidade escolar. Cinco participantes (10%) atuam em conjunto com a
coordenagdo, o que indica alinhamento com a equipe pedagdgica, assim como 0s 28

participantes (57%) que elaboram seus planejamentos de forma coletiva com outros
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professores junto a coordenagédo, o que favorece a troca de saberes e experiéncia e permite a
integracdo e interdisciplinaridade das acdes e areas do conhecimento, favorecendo a cultura
de colaboracdo e inclusdo. Todavia, trés participantes (6%) relatam que constroem seu
planejamento de forma coletiva, sem a presenca da coordenacdo, movimento que,
normalmente, acontece em areas de conhecimento, em que ja esta consolidada uma prética de
colaboracgéo entre os pares, indicando autonomia do grupo para atuar sem supervisao ou apoio
institucional.

Entretanto, é importante destacar que a rede possui atividades de planejamento
diversificadas, sendo o AC realizado nas unidades escolares junto a coordenacdo, e 0 AC em
rede realizado com profissionais especializados na area, o que permite ao docente decidir
onde e com quem ir4 fazer o AC. Vale ressaltar que essa dinamica na rede sé ocorre de forma

efetiva para as seguintes disciplinas: portugués, matematica e ciéncias.
6.5.2 Adequac0es curriculares e metodologias de ensino utilizadas

A uniformidade das praticas pedagodgicas, segundo Filho e Barbosa (2015), serve
apenas para legitimar a discriminacdo e negar um publico existente. Essas praticas deveriam
ser trabalhadas prioritariamente no sentido de incluséo e, se necessario, de integragdo, para
que, de forma consistente, os educandos possam aprender com igualdade e demonstrem suas
capacidades cognitivas através de suas atividades educacionais.

Nessa perspectiva, a Resolugdo CME Lauro de Freitas, N° 004 de 28 de novembro de
2024, Art. 3° a qual tem por base a LDB e o PNEEPEI, propde que o desenvolvimento da
Educacéo Especial Inclusiva ocorra com base no planejamento de acGes e estabelecimento de
politicas de universalizacdo do atendimento dos estudantes com deficiéncia, assim como da
sua transversalidade em todas as modalidades de ensino. Para tanto, 0 documento afirma o
carater complementar ou suplementar do AEE, e a necessidade de formacdo continuada para
todos os profissionais da Educacdo em especial Educacéo Inclusiva.

Quanto a percepcdo docente sobre o desenvolvimento da Educacdo Especial Inclusiva
e suas respectivas similaridades e dissonancias do atendimento a legislagdo brasileira nas
redes de ensino (municipal, estadual), 14 participantes (28%) responderam que as redes sao
similares no atendimento ao publico da Educacdo Especial, 13 participantes (26%) indicam
que as redes possuem metodologias e praticas distintas no atendimento ao publico da

Educacao Especial, 2 participantes (4%) ndo conseguem identificar nenhuma similaridade ou
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dissonancia e 20 participantes (40%) ndo aplicam as alternativas anteriores, em razdo da
inexisténcia de outro vinculo profissional.

Tabela 7 — Similaridades e dissonancias entre as redes de ensino, no que concerne ao atendimento do
publico da Educagao Especial.

9. Caso atue em Alternativas ‘ N° de participantes ‘ Percentual
outra rede, vocé As redes atuam de forma bastante
percebe muita similar no atendimento ao plblico da 14 28%
similaridade ou Educagcéo Especial.
dissonancia nas As redes possuem metodologias e
praticas préticas distintas no atendimento ao 13 26%
pedagdgicas coma  ajuno pablico da Educagio Especial.
rede de Lauro de N&o consigo perceber nenhuma
Freitas no similaridade ou dissonancia nas redes 2 4%
atendimento a quanto ao atendimento & legislagéo.
legislagdo brasileira
sobre inclusdo N4o se aplica. 20 40%
escolar?

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

6.5.3 Estratégias de Avaliacdo dos Alunos

No que tange aos critérios de avaliacdo e suas respectivas adequacdes o Conselho
Municipal de Educagdo, na Resolugio CME N° 004 de 28 de novembro de 2024, Art. 7°,
indica que a avaliagdo do desempenho escolar do estudante com deficiéncia ou altas
habilidades/superdotacdo deve ser embasada no inciso V, do Art. 24 da LDB, atendendo as
seguintes caracteristicas:

a) aavaliacdo deve ser continua e cumulativa.

b) Prevaléncia dos aspectos qualitativos sobre os quantitativos;

c) Processual e formativa, analisando o desempenho em relacdo ao Seu progresso
individual.

d) O processo de ensino e aprendizagem deve contemplar as adequacfes de instrumentos
e procedimentos que atendam a diversidade dos estudantes.

e) A avaliacdo escolar deverd ser feita pelo professor regular com suporte da
coordenacdo pedagdgica e do Atendimento Educacional Especializado-AEE,
considerando aspectos biopsicossociais, com escuta da familia e equipe de
atendimento ao estudante com deficiéncia.

f) Ao professor regular e do AEE cabe elaboracdo do Plano Educacional
Individualizado-PEI e avaliacdo sobre desempenho e aprendizagem do estudante.

g) A escola pode utilizar parametros especificos, qualitativos e quantitativos, para avaliar

0 estudante PCD e com altas habilidades/superdotacédo, objetivando o seu processo de
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aprendizagem, considerando aspectos relacionais, emocionais, sociais, levando em

consideracdo o curriculo previsto;

h) Cabe a escola promover estratégias de acompanhamento das aprendizagens para
construcdo coletiva do conhecimento dos estudantes com deficiéncia nas classes
regulares.

Nesse quesito referente as estratégias adotadas pelos participantes para adequacao dos
instrumentos de avaliacdo é manifesta a politica de aprovacdo automética do publico da
Educacdo Especial Inclusiva, j& que a inexisténcia de professor especializado, somado a falta
de recursos e efetividade da legislacdo escolar no acompanhamento do desenvolvimento
personalizado de cada aluno ensejou critérios de avaliacdo que Sdo restritos a presenga do
aluno na escola ainda que de forma esporadica.

Quanto aos recursos oferecidos pela escola /rede para apoiar a prética inclusiva, 9
participantes (18%) relataram o uso de computador/notebook, equipamento da secretéria
escolar ou de uso pessoal da coordenadora e vice-diretora. Por sua vez, 13 participantes (26%)
relatam o acesso a internet, a qual tem conectividade limitada em razdo do servico
disponibilizado para atender a demanda da unidade escolar, enquanto 12 participantes (24%)
sinalizam a presenca de sala multifuncional, a qual ficou em atividade no periodo de 2008 a
2012, sendo posteriormente desativada, e seus equipamentos e materiais inseridos em um
depdsito.

Quanto a ludicidade dos espacos, 32 participantes (68%) indicam a presenca de areas
verdes, quadra poliesportiva e sala de artes, o que descreve ambientes que estimulam
atividades que explorem o desenvolvimento fisico e psicomotor, com atividades em grupos,
ou seja, proporcionando o bem-estar social. As oficinas didaticas sdo utilizadas como recurso
por 17 participantes (34%) na adaptacdo de atividades e favorecimento da integracdo dos
alunos. A radio escola foi indicada por 27 participantes (54%) como um recurso ludico,
porém a mesma estd desativada, e todo seu equipamento em dep6sito na unidade escolar.
Durante o periodo em que esteve ativa, a radio era utilizada como instrumento de recreagdo
nos intervalos para criar um ambiente harmonioso e agradavel, além de permitir aos alunos
contato com repertério musical distinto dos que estdo habituados na sua rotina familiar.
Portanto, o seu carater era direcionado a permitir o acesso a diferentes culturas, sendo o papel

de comunicacéo e informacéo secundario.
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Tabela 8 — Recursos oferecidos pela escola/rede para apoiar a prética inclusiva e a ludicidade.

Alternativas \ N° de participantes | Percentual
Computador / Notebook 9 18%
Internet 13 26%
Sala multifuncional 12 24%
Area verde 4 8%
44. Quais recursos Lousa branca e caneta hidrografica 34 68%
a escola/ rede Videos aulas 0 0%
disponibiliza para Redes Sociais 0 0%
sua pratica atual? Oficinas Didéticas 17 34%
Pode marcar mais Quadra poliesportiva 22 44%
de uma op¢ao Material Impresso 1 2%
TV 12 24%
Rédio Escola 27 54%
Sala de Artes 8 16%
Biblioteca 20 40%
Outros 0 0%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.
Quanto a disponibilidade da infraestrutura da unidade escolar, é perceptivel que o

espaco foi planejado com acessibilidade para atender a alunos PCD (rampas de acesso a todos
0S espacos, piso tatil, banheiros e bebedouros acessiveis). Todavia, no que se refere a
estrutura de equipamentos e insumos, ha uma precariedade que revela a inexisténcia de
mobiliario adaptado, assim como equipamentos de tecnologia assistiva.

Portanto, a disponibilidade de recursos de forma variada, ainda que seja significativa,
ndo garante uma pratica pedagdgica inclusiva, ja& que, 0s recursos materiais € humanos
disponibilizados ndo contribuem para o efetivo atendimento personalizado do estudante PCD,
e consequentemente, sdo considerados insuficientes para atender aos diferentes perfis de

aluno, ampliar a préatica pedagogica e torna-la acessivel e adaptada para todos.

6.5.4 Interacdo com alunos com deficiéncia

Quanto a percepcédo docente sobre a interacdo com os alunos da Educacdo Especial e 0
desenvolvimento de sua autonomia recai sobre a indisponibilidade de recursos materiais e
conhecimentos especificos. Dentre as respostas apresentadas pelos participantes, observou-se
a prevaléncia de observacdo do aluno PCD com apoio do cuidador como sujeitos que
interagem, mas, sao restritos quanto a sua autonomia no processo de ensino-aprendizagem.
Esses alunos requerem, para seu desenvolvimento, o uso de ferramentas que explorem suas
potencialidades, o que s6 ocorre mediante a garantia da acessibilidade, flexibilizacdo e

personalizacdo do percurso escolar.
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Quanto a interagdo entre os alunos da Educacdo Especial com outros alunos, é
manifesta a ideia de cuidado e protecdo. O respeito a diversidade é uma pratica que se
constréi na rotina e essa condicdo fica perceptivel com as afirmativas dos participantes,
quando questionados sobre a importancia de ofertar a Educacgéo Inclusiva para estudantes que
sd0 o0 publico da Educacédo Especial, como relatado no item 6.3.

6.6 ORGANIZAGCAO DA REDE E ATENDIMENTO EDUCACIONAL ESPECIALIZADO
(AEE)

Segundo Garcia (2013), o Atendimento Educacional Especializado (AEE) é um
conjunto de atividades, recursos de acessibilidade e pedagdgicos organizados
institucionalmente, prestados de forma complementar ou suplementar a formacdo dos alunos
no ensino regular. O AEE, segundo a autora, realiza-se em todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino, sendo, portanto, parte integrante do processo educacional.

A legislacdo brasileira define o profissional docente do AEE como professor
especialista, capacitado para atuar com recursos especificos e detentor de conhecimentos,
habilidades, estratégias para atuar com equipamentos, mobiliarios e materiais didaticos
diversificados. E importante destacar que outros profissionais sio elencados na atuacio do
AEE, a exemplo podemos citar: intérprete de libras, instrutor de libras, monitor/tutor,
cuidador, e o proprio professor regente das turmas da educagéo basica, o qual necessita ter em
sua formacdo a integracdo de contetidos que aprimorem sua pratica pedagdgica com os alunos
da Educacéo Especial.

Quanto a abordagem do conhecimento docente sobre o AEE (legislacéo,
funcionamento, acesso e frequéncia dos alunos, adequacdo dos materiais, objetivos, eficacia,
estrutura na escola, articulacdo entre professores regentes e especializados etc.), ndo foi
contemplada na pesquisa, em razdo da sua indisponibilidade na unidade escolar.

A Resolucdo 04/2024 do CME acompanha o que determina a legislacdo brasileira em
seu Art. 32, apresentando o profissional de apoio escolar (cuidador), previsto na Lei Federal
n° 13.146/2015, como aquele indicado para atuar no apoio aos estudantes com deficiéncia
e/ou transtornos do espectro autista que apresentem alto grau de dependéncia no
desenvolvimento das atividades escolares e auxiliar nas atividades de cuidado, higiene,
alimentacdo, locomocao e outras, pertinentes ao contexto escolar.

Convém destacar que o profissional de apoio escolar ndo esta habilitado para
elaboracdo do planejamento individualizado, pois, a sua formacdo minina esté alicergada no
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ensino médio. Contudo, é extremamente importante que esse profissional seja qualificado
com ac¢0Oes formativas na perspectiva inclusiva para o exercicio da sua funcéo.

Dessa forma, quanto a percep¢do docente no entendimento sobre a funcdo do
profissional de apoio escolar, “cuidador”, 44 participantes (88%) indicam que sua atuacdo é
auxiliar minimamente o aluno e incentivar sua autonomia. No que se refere a ideia de
protecdo e distanciamento do convivio em sala de aula com outros alunos, dois participantes
(4%) apontam essa caracteristica. Sobre o deslocamento e alimentacdo escolar, 22
participantes (44%) concordam com essa atribuicdo; ja sobre o auxilio na realizagdo das
atividades escolares 26 participantes (52%) consideram ser fungdo do cuidador, enquanto 19
partipantes (38%) sinalizam que o ‘“cuidador” deve informar ao docente as necessidades
especificas do aluno.

Tabela 9 — Percepc¢éo sobre o suporte oferecido pelos cuidadores para os alunos da Educacdo Especial.
Alternativas ‘ N° de participantes ‘ Percentual

Auxiliar o aluno minimamente para

. ) . 44 88%
incentivar sua autonomia.
43. Qual o seu Proteger e evitar o convivio com ’ 4%
entendimento outros alunos na sala.
sobre o papel do Aucxiliar no deslocamento e 22 4%
cmdlador para o alimentacéo escolar.
aluno com Auxiliar na realizacdo das atividades
deﬁCiénCia? escolares_ 26 52%
Informar ao docente sobre as 19 38%
necessidades do aluno.
Outro 0 0%

Fonte: elaborada pela pesquisadora.

6.7 AVALIACAO DA PRATICA DOCENTE E CONSIDERACOES FINAIS DOS
DOCENTES

Quanto a percepcdo da autoavaliacdo dos professores sobre sua prépria pratica
pedagdgica no atendimento aos alunos da Educacao Especial, 4 participantes (8%) relatam ser
satisfatoria, 19 participantes (38%) indicam ser insatisfatoria e 27 participantes (54%)

afirmam ser insuficiente.
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Gréfico 16 — Autoavaliacdo da préatica pedagodgica dos participantes no atendimento ao publico da
Educacéo Especial.

COMO O PARTICIPANTE CONSIDERA A SUA PRATICA PEDAGOGICA PARA AO PUBLICO DA EDUCACAO
ESPECIAL NO QUE SE REFERE A APRENDIZAGEM?

100%

80%

60%

54%

40% 38%

20%
8%

Satisfatoria
4 participantes

0%
Insuficiente

27 participantes

Insatisfatoria

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

A autocritica como um processo de reflexdo docente sobre a sua prética pedagdgica

revela a insatisfacdo e insuficiéncia com a aplicabilidade do modelo de educacéao inclusiva.
Esse sentimento pode ser motivado por diversos fatores como falta de formacéao, auséncia de

recursos e apoio institucional, infraestrutura inadequada etc.. Essas situacfes podem ser

percebidas nas seguintes assertivas, apresentadas no Quadro 6, a seguir.

Quadro 6 — Autoavaliacdo da pratica docente.

Participante 01

Faltas de materiais adaptados, internet de qualidade, acompanhamento familiar no processo,
cuidadores.

Participante 04

Formacdo inadequada e falta de recursos

Participante 16

Falta de politica pablica eficiente para garantir educacdo verdadeiramente inclusiva.

Participante 23

conhecimento técnico insuficiente para lidar com a Educacéo Especial

Participante 24

auséncia de experiéncias em alguns casos e auséncia de conhecimentos das especificidades e
forma de agir em alguns casos

Participante 27

geralmente os recursos didaticos sdo escassos , ou inexistentes na sala de aula, ha também o
problema de baixa assiduidade dos estudantes.

Participante 32

ndo saber lidar com a situagdo embora tenha lido sobre o assunto.

Participante 37

auséncia de dialogo com gestdo, coordenagdo, cuidadores, familia, acerca de estratégias que
contemplem as necessidades de cada estudante.

Participante 40

falta de cursos aperfeicoamento, material de didatico, apoio do municipio

Participante 41

maior acompanhamento com aluno de inclusdo, mais recursos audiovisuais

Participante 42

sdo tantas especificidades que nem sempre € possivel ter o conhecimento necessario para atender
todas as demandas,

Participante 43

0 apoio geral, ndo so6 o professor precisa ser especializado, mas o cuidado e todos os funcionarios
da escola.
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Participante 44| auséncia do estado, distanciamento da familia, falta de cursos especificos oferecidos pela PMLF.

Participante 46| falta de pessoas especializadas com AEE, auséncia de conhecimentos suficiente para trabalhar
com EE

Participante 47| falta de conhecimento especifico, o que dificulta a elaboragdo de um planejamento que
oportuniza a real inclusdo e o desenvolvimento significativo desses alunos.

Fonte: elaborado pela pesquisadora.

Conclui-se que a percepcdo dos docentes sobre a aprendizagem dos alunos da
Educacdo Especial apresenta barreiras para sua efetivacdo, sendo a principal delas
relacionadas aos aspectos formacionais das licenciaturas. Embora a falta de recursos materiais
seja um fator relevante, ainda se torna secundario, quando ha a existéncia de profissional
habilitado para exercer a pratica inclusiva. Portanto, a simples aquisi¢do de livros em braile
ndo garante a inclusdo, se ndo houver leitor na unidade escolar, ou seja, para que a inclusao
ocorra de forma efetiva, € necessario que diferentes fatores estejam interligados em
consonancia para atender a uma finalidade especifica e determinada.

No contexto da formacdo docente, a legislacdo brasileira ja preconiza a atuagdo para
diversidade nas licenciaturas, assim como a necessidade de uma formagéao para trabalhar com
inclusdo. No entanto, a simples exigéncia por legislagdo ndo garante a transformacdo no
modelo adotado pelas universidades. A exemplo disso, podemos citar o limitado nimero de
pessoas com deficiéncia nesses espacos. Nesse sentido, possibilitam-se questionamentos
sobre 0 conhecimento produzido nas institui¢cbes de ensino superior sobre a educacdo bésica
ao nao reconhecer o professor que atua na escola como detentor de saberes e vivéncias que
alteram a realidade no ambiente escolar.

O professor da educagdo basica, com relacdo a sua pratica pedagbgica, tem sua
formacdo consolidada apds sua inser¢do no ambiente escolar e na vivéncia com os pares, 0
que evidencia a inexpressiva adequacdo dos curriculos das licenciaturas ao chio da escola. E
necessario que haja um equilibrio entre os conhecimentos especificos de cada area/disciplina,
assim como a insercdo de conhecimentos que capacitem o profissional de forma plena para
atuar minimamente em situac@es que fogem do que esta previsto em manuais metodoldgicos e
pedagogicos.

Por fim, entende-se que a inclusdo se constréi de forma individual e coletiva. Para
tanto, faz-se necessaria uma formacdo humanizada e, para isso, a universidade e a sociedade,
como um todo, precisam manter o aprimoramento das relagdes como elemento fundante da
sua existéncia. Enfim, para que a inclusdo ocorra nao basta uma lei ou uma formacéo: é

preciso, também, a acdo, 0 compromisso e a responsabilidade.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Por meio desta dissertacdo, objetivou-se refletir sobre a compreensdo e percepcdo
docente sobre formacdo de professores e praticas pedagdgicas no processo de inclusdo de
criancas com deficiéncia, bem como identificar as estratégias didaticas desenvolvidas e
verificar os principais desafios e tensdes vivenciados pelos professores para efetivacdo da
pratica pedagogica inclusiva.

Ressalta-se a importancia deste estudo, ao revelar um cenario desafiador, no qual se
apresentam avangos pontuais e lacunas que restringem a efetiva incluséo escolar. Percebe-se
que os professores, de uma forma geral, reconhecem o aluno com deficiéncia como parte
integrante da comunidade escolar e valorizam sua presenca na sala de aula.

Contudo, esse reconhecimento esta fortemente atrelado ao contexto de sujeito social,
sendo, portanto, priorizada a ideia de convivéncia, e 0 seu direito & Educagdo considerado
secundario. Por isso, a percepcdo docente em relacdo ao aluno PCD enquanto sujeito é
incipiente, pois tem sua atuacdo baseada no contexto de Direito Humano, ao limitar o direito a
Educacao para pessoa com deficiéncia ao acesso a escola, o que se evidencia com a auséncia
de planejamento pedagogico individualizado, atendimento educacional especializado, e
praticas pedagogicas que ndo consideram as especificidades de cada aluno.

A pesquisa apresentou a importancia da formacdo inicial e continuada para uma
educacdo na perspectiva inclusiva, e identificou o despreparo dos professores, os quais
relataram incapacidade/inabilidade para atuar com a diversidade, mais precisamente com o
publico da Educacdo Especial. Dentre os relatos apresentados pelos docentes, percebe-se
significativa compreensdo sobre os fundamentos da educacdo inclusiva como: objetivos,
reconhecimento do publico, e especificidade do publico atendido pela escola. Percebe-se
também o respeito pela diversidade e a garantia do acesso ao ensino para todos. Porém, no
que se refere a aprendizagem dos alunos, os docentes relataram a fragilidade do atendimento a
legislacdo para garantir que o curriculo tenha flexibilidade e aplicabilidade para todos,
conforme suas caracteristicas individuais e especificas.

A auséncia do Atendimento Educacional Especializado (AEE) na unidade escolar
também é preocupante. O AEE nédo acontece por falta de profissional capacitado, sendo,
portanto, o professor regente que assume o papel de atender os alunos com deficiéncia de
forma insuficiente.

Outro ponto destacado é o atendimento insuficiente/inadequado das demandas dos

alunos com deficiéncia, a falta de recursos materiais, a inexisténcia de tecnologia assistiva,



104

além de que informagBes normativas da rede, muitas vezes, ndo chegam aos professores,
ficando restritas a gestdo escolar. Os docentes descrevem que a rede de ensino ndo promove
cursos de aperfeicoamento na perspectiva inclusiva, sendo o atendimento da legislacdo na
unidade escolar restrito a figura do cuidador, o qual é percebido por muitos como suporte para
atender as necessidades especificas do aluno PCD. Esse fato evidencia seu despreparo tanto
na formacao inicial quanto na formacéo continuada.

Em sintese, a percepcdo dos professores sobre a inclusdo reflete o empenho para
acolher o aluno com deficiéncia, porém, relata que as condi¢fes formativas e estruturais nao
permitem a consolidacdo de uma préatica inclusiva efetiva. No entanto, para superar esses
desafios e minimizar as lacunas é necessario investir em formacdo continuada para os
profissionais que ja estdo na escola, a fim de capacita-los para atender a diversidade e
valorizar as potencialidades de cada aluno. Por fim, espera-se que esta dissertacdo contribua
para promover acdes nas escolas que objetivem atender as necessidades de todos os alunos,
respeitando suas especificidades e garantido seu direito ao aprendizado pleno.

Consideramos, por fim, com a realizacdo da pesquisa, que a Educacéo Inclusiva é um
processo em construcdo continua, porém lento, intercalado por avancos e retrocessos em
politicas pablicas educacionais, mais especialmente as politicas de formacéo de professores.
Dessa forma, entende-se que este trabalho ndo apresenta uma andlise profunda de todos os
temas envolvidos. Sugere-se, entdo, a realizagéo de novos estudos que investiguem a situacao
de forma mais ampla, a partir de diferentes perspectivas, a fim de compreender melhor os
desafios e possibilidades da Educacdo Inclusiva, com especial destaque para a Educacédo

Especial.
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APENDICE A - CARTA CONVITE

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CURRICULO, LINGUAGEM E INOVACOES
PEDAGOGICAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

TITULO DA PESQUISA: PRATICAS PEDAGOGICAS PARA INCLUSAO DE
CRIANCAS COM DEFICIENCIA: PERCEPCOES DOCENTES

Pesquisadora Responsavel: Aldalice Souza da Conceicéo
CARTA CONVITE AOS PROFESSORES E AS PROFESSORAS

Lauro de Freitas/BA, 08 de julho de 2024.
Prezado(a) Professor(a),

Quero cumprimenta-lo(a) cordialmente e convida-lo(a) para participar da pesquisa
“Praticas Pedagogicas para Inclusido de Alunos com Deficiéncia: Percepcoes Docentes”,
vinculada ao Programa de Po6s-graduagao em Curriculo, Linguagem e Inovacdes Pedagogicas
(PPGCLIP), da Universidade Federal da Bahia (UFBA), desenvolvida por mim com a
orientagdo da Prof*. Dr*. Sheila de Quadros Uzéda.

Esta pesquisa objetiva compreender as concepgdes pedagdgicas que norteiam as
praticas de professores(as) dos Anos Finais do Ensino Fundamental em uma Escola da Rede
Municipal de Ensino de Lauro de Freitas-Ba. De modo especifico, buscamos: 1. identificar
quais as praticas pedagogicas utilizadas por professores(as) no processo de inclusdo de
estudantes com deficiéncia; II. identificar que tipo de formacgdo inicial e continuada os
docentes tém ou tiveram acesso, no que se refere a inclusdo escolar de estudante com
deficiéncia; III. propor a criacdo de Grupo de Trabalho (GT) e institui-lo no Projeto Politico
Pedagégico (PPP) da escola para atuar de forma colaborativa no processo de inclusdo dos
estudantes com deficiéncia.

A busca de compreensao sobre as concepcdes que norteiam as praticas pedagdgicas na
Educacao Especial possibilita a criacdo de uma reflexdo critica no corpo docente e contribui

como incentivo para a produg¢do de conhecimentos, com objetivo de ressignificar suas praticas
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pedagogicas para atender as singularidades dos sujeitos publico da Educagdo Especial,
entendendo-os como sujeitos de direito a participagdo na escola e na sociedade.

Como caminho metodoldgico, a pesquisa-qualitativa colaborativa, instrumentalizada a
partir da técnica de Sessdes Reflexivas, ¢ método adotado, devido a possibilidade de uma
abordagem que possibilita a formac¢do de novos conhecimentos sobre a pratica em processos
de colaboracdo, de didlogo e trocas de informacdes, dados e experiéncias entre a pesquisadora
€ 0s participantes.

A proposta de trabalho esta sistematicamente planejada em trés sessoes reflexivas,
programadas em quatro horas de duragdo cada, as quais serdo realizadas, preferencialmente
nos momentos destinados as Atividades Complementares (AC). As sessoes reflexivas tém por
objetivo a escuta dos participantes sobre suas percepgdes, conhecimentos e sentimentos sobre
a tematica da pesquisa. Prevé-se que esse seja um momento de interacdo e desenvolvimento
de estudos de forma colaborativa, para, através da troca de experiéncias, métodos, discussoes,
estudos e conhecimentos, desenvolver a minuta da Proposta Técnica-Tecnologica proposta, o
qual tem em vista o planejamento de formacdo continuada, com foco na Educacdo Especial
com perspectiva inclusiva, para atendimento aos alunos com deficiéncia.

Sua participagdo na pesquisa implicard também no compromisso em responder ao
roteiro de entrevista semiestruturada contendo seis eixos tematicos, a saber: Eixo 1 — Perfil
académico e profissional do professor; Eixo 2 — Perfil da instituicdo de ensino superior; Eixo
3 — Conhecimentos sobre Educagao Especial; Eixo 4 — Perfil da escola e rede de ensino; Eixo
5 — Concepcoes Pedagdgicas na Educacao Especial e Inclusiva; Eixo 6 - Praticas Pedagogicas
na Educagdo Especial e Inclusiva.

O interesse pela pesquisa serd considerado quando o/a professor(a), apods
conhecimento: dos objetivos e procedimentos da pesquisa; dos propositos das discussdes nas
sessoes reflexivas; do niimero e da carga horaria de cada encontro, bem como do teor do
roteiro de entrevista, sentir-se seguro(a), concordando livremente, em participar da pesquisa.
O TCLE - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido é, portanto, um documento que
informa sobre a pesquisa e visa favorecer uma tomada de decisdo livre e informada.

Caso decida participar da pesquisa, devera assinar o documento designado como
TCLE (anexo a esta carta), rubricar em todas as suas paginas nas duas vias, sendo uma copia
para a pesquisadora ¢ uma via que fica sob seus cuidados. Ressaltamos que, o processo de
construcdo de dados da pesquisa s6 serd iniciado ap6s a andlise do corpus do projeto de

pesquisa e a devida aprovagdo do Comité de Etica em Pesquisa da Faculdade de Educagdo da
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UFBA. Seré assegurado aos participantes o acesso aos resultados da pesquisa e ao registro do
seu consentimento sempre que solicitados.

Agradecemos antecipadamente pela sua atengdo e colaboracdo a esse estudo e
acreditamos que a sua colabora¢do serd preciosa para a constru¢do de conhecimentos na
Educagao Especial e Inclusiva nessa escola, da qual vocé faz parte. Desejamos que nossos
encontros sejam espacos de trocas de experiéncias entre pesquisadora e participantes,

potencializados pela reflexdo e partilha de conhecimentos significativos.

Atenciosamente,

Aldalice Souza da Conceicao

Pesquisadora Responsavel
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APENDICE B - TERMO DE CONSSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CURRICULO, LINGUAGEM E
INOVACOES PEDAGOGICAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

Prezado(a) Professor (a),

O(A) Senhor(a) estd sendo convidado(a) a participar, como voluntario(a), da pesquisa
intitulada “Praticas Pedagdgicas para Incluséo de Criancas com Deficiéncia: Percepcoes
Docentes”, tendo como objetivo central compreender as concepgdes pedagdgicas que
norteiam a atuacdo profissional de professores(as) de uma Escola da Rede Municipal de Lauro
de Freitas-BA.

Esta pesquisa esta sob a responsabilidade da mestranda Aldalice Souza da Conceicéo,
vinculada ao Programa de P6s-graduacdo em Curriculo, Linguagem e InovacGes Pedagogicas
(PPGCLIP), da Universidade Federal da Bahia (UFBA), e sob a orientacdo da Professora Dr2.
Sheila de Quadros Uzéda.

A leitura atenta deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE) €
fundamental para sua participacdo voluntaria na pesquisa. No que se refere a privacidade dos
participantes a mesma seré respeitada, ou seja, seu nome ou qualquer outro dado ou elemento
que possa, de qualquer forma, identifica-lo(a), sera mantido em sigilo. Para tanto, faz-se
necessaria a assinatura deste termo por cada participante e pela pesquisadora responsavel
Aldalice Souza da Conceicéo.

Os riscos decorrentes da participacdo nesta pesquisa sdo: o desconforto por responder
perguntas sobre as suas concepgoes e praticas pedagogicas desenvolvidas no seu trabalho com
alunos com deficiéncia, assim como a disponibilizacdo do seu tempo para a pesquisa.

Os beneficios desta pesquisa estdo na possibilidade de proporcionar aos participantes a
analise e compreensdo da propria pratica e suas implicagdes no contexto da Educacdo
Inclusiva.

Além disso, enfatizamos que, ao participar desta pesquisa, o(a) senhor(a) contribuira

para a disseminacdo de conhecimentos para a melhoria das praticas educativas na Educacéo



120

Especial, colaborando para a produgdo de conhecimento educacional relevante para a
comunidade cientifica, pesquisadores e educadores interessados pela tematica, assim como
para o processo de formacdo de professores e estudantes da escola no municipio de Lauro de
Freitas-Ba.

E importante destacar que os dados resultantes da investigacio serdo confidenciais e
empregados especificamente em nosso relatorio de pesquisa, producdo de artigos, divulgacdo
em revistas e periodicos especializados e em congressos e simpdsios sobre pesquisas
educacionais. Todos os registros ficardo sob a nossa responsabilidade, em sigilo,
resguardando a identidade dos participantes durante todas as fases da pesquisa. Salientamos
que haverd manutencao sigilosa dos dados da pesquisa em arquivo — fisico e digital, sob a
guarda da pesquisadora, por um periodo de 5 (cinco) anos, ap6s a conclusdo da pesquisa,
com posterior destruicdo. O(a)s educadores(as) participantes da pesquisa terdo acesso aos
resultados assim que o estudo for finalizado.

Em caso de duvidas, solicitagdes, esclarecimentos e para obter os resultados desta
pesquisa, 0 senhor (a) podera entrar em contato com Aldalice Souza da Conceicdo, pelo

telefone (71) 98778-1314 e/ou pelo e-mail: aldasouza06@hotmail.com. Sempre que solicitar,

tera o direito da apresentacédo clara e acessivel de toda a natureza da pesquisa, seus metodos,
objetivos, riscos e beneficios.

E importante destacar que a aceitacio para participar da pesquisa no impede alterar a
sua vontade de continuar participante do estudo, logo, independente do estadgio em que
estejamos, antes ou apds a coleta de dados, vocé tem o direito de retirar o seu consentimento,
sem nenhum prejuizo a sua pessoa.

A colaboragdo com a pesquisa ndo acarretara nenhum custo material e financeiro para
vocé e ndo estard disponivel nenhuma compensacdo financeira adicional para a sua
participacdo. Vocé sera ressarcido (a) caso haja despesas decorrentes da pesquisa néo
previstas neste Termo e sera indenizado (a) por eventuais danos decorrentes da pesquisa.
Reiteramos que os resultados da pesquisa serdo analisados e publicados, mas sua identidade
ndo sera divulgada, sendo guardada em sigilo.

Caso vocé se sinta esclarecido(a) quanto aos procedimentos, riscos e beneficios envolvidos, e
concorde em colaborar, na condi¢éo de participante da pesquisa, este documento devera ser:
- impresso e assinado no local abaixo reservado e rubricado em todas as paginas que compde
este termo, declarando assim o seu consentimento livre e esclarecido;

- digitalizado, salvando em seus arquivos uma copia do documento eletrénico e enviando

uma copia para o e-mail do pesquisador para que seja arquivado.


mailto:aldasouza06@hotmail.com
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Eu, )

declaro ter sido informado(a) dos objetivos, riscos e beneficios da pesquisa acima, de maneira

clara e detalhada. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informacdes e alterar
minha decisdo se assim o desejar. A pesquisadora ALDALICE SOUZA DA CONCEICAO
certificou-me de que todos os dados desta pesquisa serdo confidenciais e, em caso de davidas,
poderei contatd-la atraves do telefone (71) 98778-1314. Esta autorizacdo é gratuita, nada
tendo a reivindicar por essa participacdo ou pelo uso do material. Estou ciente de que, ao
participar desta pesquisa, ndo vou ter retorno financeiro e que posso desistir a qualquer tempo
sem nenhum constrangimento. Este documento serd emitido em duas vias, com todas as
paginas rubricadas/assinadas por mim e pela pesquisadora, ficando uma via com cada um de

nos.

Lauro de Freitas - Bahia, de de 2024.

Assinatura do(a) participante

Contato do(a) Pesquisador(a) responsavel:
Aldalice Souza da Conceicéo

E-mail: aldasouzaO6@hotmail.com
Telefone: (71) 98778-1314

Contato da Orientadora:

Prof.2 Dr.2 Sheila Uzéda

E-mail: sheilauzeda@ufba.br

Telefone: (71) 991018994
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UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CURRICULO, LINGUAGEM E

INOVACOES PEDAGOGICAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

QUESTIONARIO

Perguntas

Alternativas / Respostas

PERFIL ACADEMICO E PROFISSIONAL DOCENTE

Data de nascimento

Geénero

]
( ) Cisgénero ( ) Masculino
( ) Transgénero () Feminino

( ) Néo binario () Nao se aplica

Situacdo Administrativa

( ) Professor Efetivo () 60 horas
( ) Professor REDA () 40 horas
()20 horas

( ) Matutino
() Vespertino
() Noturno

Qual a sua formagdo
inicial para ingresso na
rede de ensino de Lauro
de Freitas?

( ) Licenciatura

( ) Bacharelado

( ) Tecnologo

() Normal Superior
( ) Magistério

Qual seu curso de
formacdo em  nivel
superior?

Em qual ano concluiu seu
curso de nivel superior?

Licenciado (a) em:

Universidade:

Ano:
Bacharel (a) em: Universidade:
Ano:
Titulos Académicos que | Pos-graduado (a) em: Universidade:
possui: Ano:
Mestre (a) em: Universidade:
Ano:
Doutor (a) em: Universidade:
Ano:
Quanto tempo de atuacdo
em sala de aula?
Atua somente na rede | () Sim
municipal de ensino de | ( ) Nao

Lauro de Freitas?

Caso atue em outra rede

() Publica municipal
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de ensino, qual o perfil
desta rede?

( ) Publica estadual
( ) Privada
( ) Néo se aplica

Caso atue em outra rede,
vocé  percebe  muita
similaridade ou
dissonancia nas préaticas
pedagégicas com a rede
de Lauro de Freitas no
atendimento a legislacéo
brasileira sobre inclusdo
escolar?

() As redes atuam de forma bastante similar no atendimento ao publico da
educacao especial.

() As redes possuem metodologias e praticas distintas no atendimento ao aluno
publico da educacdo especial.

(') Néo consigo perceber nenhuma similaridade ou dissonancia nas redes quanto ao
atendimento a legislag&o.

( ) Néo se aplica.

Ja realizou algum curso
de aperfeicoamento ou
especializacdo  voltada
para educacdo especial?

() Sim
( ) Nao

Qual a importancia da
formacéo continuada
para atuacéo
docente?

sua

O curso foi ofertado pela
rede de ensino em que
atua como docente?

() Sim
( ) Nao

Qual a sua motivacdo
para realizar formacdo
continuada?

( ) Atualizar conhecimentos, e aprimorar as praticas pedagdgicas.
() Atualizag&o sobre as politicas publicas de educacéo.

( ) Qualificacdo e capacitacdo para o plano de carreira.

( ) Outro:

( ) Nao se aplica.

Qual a carga horéria do
curso de aperfeicoamento
ou especializacdo voltado
para educacdo especial?

( ) 120 horas
( ) 180 horas
( ) 240 horas
( ) 360 horas
( ) 420 horas

0} Ccurso de
aperfeicoamento ou
especializacdo atendeu as
expectativas quanto ao
conhecimento para
pratica docente em sala
de aula?

() Satisfatorio.
() Insatisfatério.
() Insuficiente.

Qual a sua percepgéo
sobre a educacdo de
pessoas com deficiéncia?

Importante para reduzir a exclusao e segregagéo da sociedade.

Importante para garantir o processo de humanizacao da pessoa com deficiéncia.
E um direito constitucional.

Garantir o respeito as diferencas.

( ) Contribui para o desenvolvimento de uma sociedade equanime.

( ) Néo vejo relevancia j& que sdo pessoas improdutivas para sociedade.

( ) A escola funciona como creche para esse publico.

( ) A escola especializada conforme a deficiéncia é mais benéfica a todos, pois cada
um tem sua necessidade atendida conforme o seu perfil.

() Outros:

NSNS~
— N N
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Quais as lacunas vocé
consegue perceber na sua
formacdo para atuacdo
docente de forma a
atender a diversidade?

( ) Dificuldade tedrica e conceitual sobre educagéo inclusiva.

() Nao conhecer as especificidades do aluno publico da educacédo especial.

( ) Dificuldade em atuar com situacOes adversas e conflitantes.

( ) Dificuldade em reconhecer necessidades especificas do aluno.

( ) Auséncia de conhecimentos bésicos sobre estratégias e metodologias para
educacao especial.

() Inexisténcia de contato durante a formacdo com publico da Educagéo Especial.

( ) Outros:

PERFIL DA INSTITUICAO DE ENSINO SUPERIOR.

Qual o perfil da| ()Particular
instituicio de  ensino | ( )Publica
superior que cursou a

formac&o inicial?

O curriculo do seu curso | () Sim
abordou a tematica da | ( ) Ndo
Educacdo Especial?

Alguma disciplina do seu | ( ) Sim

curso tratou das préticas | ( ) Néo

pedagogicas voltadas
para Educacgdo Especial?

Quais as disciplinas que
cursou durante a
graduacdo que trataram
da tematica da Educacdo
Especial?

() Néo se aplica

O curriculo do seu curso
foi satisfatorio para obter
conhecimentos gerais
sobre 0 publico da
Educacéo Especial?

() Satisfatério.
() Insatisfatério.
( ) Insuficiente.

As disciplinas voltadas
para os temas de ensino e
aprendizagem
contribuiram para que
sua formacdo profissional
atendesse as demandas
que encontrou em sua
prética docente?

() Satisfatorio.
() Insatisfatorio.
( ) Insuficiente.

A carga horaria das
disciplinas voltadas para
Educacdo Especial foi
satisfatdria para obtencédo
dos conhecimentos
necessarios a  préatica
docente?

() Satisfatorio.
( ) Insatisfatério.
() Insuficiente.

Vocé realizou estagio em
escolas  especializadas
para  atendimento a

educacéo especial
durante o curso de
graduagdo ou

aperfeicoamento?

() Sim
( ) Néo
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O estagio curricular que
realizou durante o curso
de graduacdo tratou da
tematica da Educacdo
Especial?

() Sim
() Néo

Quais recursos didaticos
vocé utilizou durante a
sua formagéo?

Quando foi o seu
primeiro contato com
uma pessoa publico da
Educacdo Especial?

( ) Familiares e amigos préximos PCD.

( ) Ensino fundamental com colegas PCD.
( ) Ensino médio com colegas PCD.

( ) Universidade com colegas PCD.

( ) Na sala de aula como docente.

( ) Na Escola com colega docente PCD.

CONHECIMENTOS DOCENTES SOBRE EDUCAGCAO ESPECIAL E INCLUSIVA
Qual o seu entendimento
sobre Educacéo
Especial?
Vocé j& atuou na | ()Sim
Educacéo Especial? Caso | ( ) Néo
positivo descreva como
foi a sua experiéncia.
Vocé conhece as leis que | () Sim
regem a  Educagdo | ( ) Nao
Especial?
Qual a sua percepcédo
da aplicabilidade na
Educacdo da lei sobre o
atendimento a pessoa
com deficiéncia?
( ) Impoténcia
( ) Alegria
( ) Tranquilidade
Como vocé se sentiu ao | ( )Acolhimento

atuar com pulblico da
Educacéo Especial?

() Tristeza
() Preocupagéo / Medo
( ) Compaix&o

() Alivio
( ) Indiferente
( ) Outros:
Qual o seu entendimento
sobre Educacéo
Inclusiva?
() Sim
Vocé sabe qual o perfil | ( ) N&o

do publico da Educacédo
Inclusiva?

PERFIL DA ESCOLA E REDE DE ENSINO

Vocé conhece a
organizacdo da rede de
Lauro para o atendimento
do publico da Educacédo
Especial?

() Sim
( ) Nao
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Vocé conhece 0
documento normativo
que rege o acolhimento
da pessoa com
deficiéncia na rede de
ensino?

() Sim
() Néo

Qual o pdablico da
educacdo especial na
perspectiva inclusiva
determinado pela
SEMED para escola que
vocé atua?

( ) Pessoa com deficiéncia.

() Pessoa com transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou
superdotacéo.

( ) Pessoa com transtorno do espectro Autista (TEA).

( ) Pessoa em situacdo de vulnerabilidade social.

( ) Quilombolas

( ) Transgénero

( ) Auxiliar o aluno minimamente para incentivar sua autonomia e independéncia.
Qual o seu entendimento () Prot«_eger e evitar o convivio com outrqs alunos na sala.
sobre o papel do cuidador () Aux!l!ar no desl_oca[nento e gll_mentagao escolar.
para o aluno com ( ) Auxiliar na realizacdo das auwdades_ escolares.
deficiencia? ( ) Informar ao docente sobre as necessidades do aluno.
( ) Outros:
() Sim
Vocé ja realizou algum | ( ) Nédo

curso de  formagdo
continuada na rede sobre
Educacdo Especial na
unidade de ensino em
que atua?

Caso tenha realizado
formagéo continuada na
rede, a mesma foi
adequada para atender as
especificidades e lacunas
da sua formacdo para
aperfeicoar sua prética
docente?

() Satisfatéria
( ) Insatisfatéria
() Insuficiente

Vocé considera
importante realizar
Ccursos de
aperfeicoamento  sobre
Educacdo Especial e
Inclusiva na unidade
escolar?

()Sim
( ) Néo

Caso tenha respondido de
forma positiva sobre a
realizacdo de cursos de
formacdo continuada na
unidade escolar,
justifique sua resposta.

Quiais recursos a escola/
rede disponibiliza para
sua pratica atual? Pode

( ) Computador / () Videos aulas ()TV
Notebook ( )Redes Sociais ( ) Rédio escola
( ) Internet () Oficinas Didaticas ( ) Sala de Artes
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marcar mais de uma
opcao

( ) Sala multifuncional () Quadra poliesportiva | () Biblioteca

( ) Area verde () Material impresso () Outros. Quais
( ) Lousa branca e
caneta hidrogréfica

CONCEPGCOES PEDAGOGICAS NA EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

Para vocé o que é
Educac&o Inclusiva?

PRATICAS PEDAGOGICAS

Como vocé conduz a sua
pratica pedagdgica
quando tem aluno da
Educacdo Especial em
sala de aula?

( ) O planejamento da disciplina é Unico para todos os alunos, ndo realizo
alteracGes ou adaptacgdes.

() Realizo atividades distintas com aluno da educacéo especial, mas ndo
acompanha o planejamento curricular da disciplina.

() Realizo atividades planejadas de acordo com o perfil de cada aluno, pois realizo
o planejamento individual em parceria com profissional especializado.

( ) Outros:

Como vocé trabalha com
0s contetdos escolhidos
por vocé?

Como é desenvolvido o
seu planejamento?

() De forma isolada.

() Somente com a coordenagdo.

() De forma coletiva com outros professores e a coordenag&o.

() De forma coletiva com outros professores e sem a coordenagdo
( ) Outros:

O que vocé considera
importante para
desenvolver uma prética
pedagdgica inclusiva?

Quais  lacunas  vocé
consegue identificar na
sua pratica docente para
uma atuacao na
diversidade?

Como vocé considera sua
pratica pedagégica para
atendimento ao publico
da Educacdo Especial no
que se refere a
aprendizagem?

( ) Satisfatéria
() Insatisfatdria
() Insuficiente

Quais metodologias de
ensino vocé adota em
sala de aula?




APENDICE D - PROPOSTA TECNICA-TECNOLOGICA- PROPOSTA DE
FORMAGCAO CONTINUADA DE PROFESSORES E SUA INSERCAO NO PROJETO
POLITICO-PEDAGOGICO DA ESCOLA.

UNIVERSIDADE FEDERAL DA BAHIA
FACULDADE DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CURRICULO, LINGUAGEM E
INOVACOES PEDAGOGICAS
MESTRADO PROFISSIONAL EM EDUCACAO

ALDALICE SOUZA DA CONCEICAO

FORMAGCAO DE PROFESSORES NO PROCESSO DE INCLUSAO DE CRIANCAS
COM DEFICIENCIA

SALVADOR
2024



ALDALICE SOUZA DA CONCEICAO
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RESUMO

O presente trabalho consiste numa Proposta Ténica-Tecnoldgica (PTT) que decorre do da
pesquisa desenvolvida no Mestrado Profissional em Educacdo do Programa de Pos-graduacéo
em Curriculo, Linguagens e Inovacdes Pedagdgicas (PPGCLIP-MPED), intitulada Formacéo
de professores e praticas pedagdgicas no processo de inclusdo de criangas com deficiéncia:
percepcdes docentes. Tal proposta aborda a Formagao de Professores no processo de incluséo
de criancas com deficiéncia em uma escola localizada no municipio de Lauro de Freitas-
Bahia. A proposicao dessa PTT se justifica pela necessidade de qualificagdo e atualizacdo de
conhecimentos da comunidade escolar, a fim de minorar a evaséo e fracasso escolar de
estudantes com deficiéncia e inserir no cotidiano da escola estratégias para promoc¢do de
praticas pedagogicas inclusivas com intuito de garantir a permanéncia e a qualidade do
ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia. Diante disso, a PTT tem por objetivo a
criacdo de um Grupo de Trabalho como espaco permanente de formacéao e reflexdo do corpo
docente da escola, com foco na Educacgdo Especial e no processo de incluséo de estudantes
com deficiéncia. Trata-se de propor espacos de reflexbes tedricas acerca dos impactos e
contribuigcdes da formacgédo continuada na perspectiva da Educacdo Inclusiva, para aprimorar
as praticas pedagdgicas no atendimento ao publico da Educacdo Especial. A PTT tem
portanto, a finalidade de promover a formagéo continuada dos profissionais da educagéo para
qualifica-los na sua pratica pedagdgica e aprimoramento do atendimento educacional
especializado, a fim de garantir o pleno desenvolvimento dos alunos com deficiéncia
conforme determina a legislacéo brasileira sobre inclusdo escolar. O método proposto inclue
trés diferentes etapas para realizacdo do grupo, a saber a): etapa de formulacgéo e elaboracéo
(diagndstico inicial, definicdo de metas e plano de acdo), b) etapa de manutencdo e
acompanhamento e c) etapa de desenvolvimento, execucdo e avaliagcdo das atividades. Para
tanto, estima-se que a duracdo do grupo seja de 10 meses. Pretende-se, com isso, promover
momentos de discussao, de socializacdo de experiéncias relacionadas a esse tema e a criacdo
de estratégias viaveis para que essa pratica seja intensificada na escola em funcde prol de
contextos educacionais mais inclusivos que promovam a aprendizagem de qualidade a todos
0s estudantes.

Palavras-chave: Educacdo Especial e Inclusiva, Formacdo Continuada, Pratica Pedagdgica,
Ensino Fundamental II.



ABSTRACT

This work consists of a Technical-Technological Proposal (PTT) that arises from the research
developed in the Professional Master's Degree in Education of the Postgraduate Program in
Curriculum, Languages and Pedagogical Innovations (PPGCLIP-MPED), entitled Teacher
training and pedagogical practices in the process of inclusion of children with disabilities:
teaching perceptions. This proposal addresses Teacher Training in the process of inclusion of
children with disabilities in a school located in the city of Lauro de Freitas-Bahia. The
proposition of this PTT is justified by the need for qualification and updating of knowledge of
the school community, in order to reduce the dropout and school failure of students with
disabilities and to insert strategies into the school's daily routine to promote inclusive
pedagogical practices in order to guarantee the permanence and quality of teaching-learning
of students with disabilities. In view of this, the PTT aims to create a Working Group as a
permanent space for training and reflection for the school's teaching staff, focusing on Special
Education and the process of including students with disabilities. The aim is to propose spaces
for theoretical reflection on the impacts and contributions of continuing education from the
perspective of Inclusive Education, to improve pedagogical practices in serving the Special
Education public. The PTT therefore aims to promote the continuing education of education
professionals to qualify them in their pedagogical practice and improve specialized
educational services, in order to guarantee the full development of students with disabilities as
determined by Brazilian legislation on school inclusion. The proposed method includes three
different stages for carrying out the group, namely a): formulation and elaboration stage
(initial diagnosis, definition of goals and action plan), b) maintenance and monitoring stage
and c) development, execution and evaluation of activities stage. To this end, the group is
estimated to last 10 months. The aim is to promote moments of discussion, sharing
experiences related to this topic and the creation of viable strategies so that this practice can
be intensified in schools in favor of more inclusive educational contexts that promote quality
learning for all students.

Keywords: Special and Inclusive Education, Continuing Education, Pedagogical Practice,
Elementary School II.
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1 EDUCACAO INCLUDENTE E EXCLUDENTE

A educacdo em seu contexto histérico no Brasil, tem servido diretamente aos
interesses econdmicos e sociais das classes dominantes, sendo o sistema de ensino marcado
pelo fracasso escolar das classes menos favorecidas, as quais sdo, muitas vezes, inviabilizadas
pelo Estado, cuja consequéncia

E a culpabilizaco individual de seus membros pelo fracasso de uma classe
inteira. Uma vez que ndo consegue problematizar as condi¢Ges sociais de
produgdo dessa classe de “indignos”, a institui¢do escolar, ao se deparar com
aqueles que ndo possuem essas disposicdes que garante a “dignidade” dos
individuos, age operacionalmente no dia a dia, de forma completamente
destoante da que propde oficialmente. (NObrega, 2015, p. 31).

A educacdo, como resultado de esforgos individuais, é a marca do projeto neoliberal.
O Brasil, em seu processo de formacao, teve a educacao como privilégio de algumas classes,
posteriormente, foram criados os liceus que promoviam o ensino de oficios para criangas e
jovens em situacdo de vulnerabilidade extrema com carater assistencialista e de controle
social. A educacdo primaria e o ensino superior foram, durante muito tempo, destinados a
classes privilegiadas, para as quais era destinado o trabalho intelectual, sendo a classe
trabalhadora limitada ao ensino de oficios, visto que a eles cabia somente o trabalho manual.
(Saviani, 2007).

Nessa perspectiva, a educacdo tem, no Brasil, o reflexo da segregacdo social. A
elaboragdo do curriculo do ensino médio na década 1970 condicionou a obrigatoriedade do
ensino de técnicas para atender as demandas do projeto neoliberal de desenvolvimento
econdmico, o qual propunha preparar o trabalhador exclusivamente com base na pedagogia
das competéncias, a qual tem por finalidade o discurso da empregabilidade, de promover as
capacidades individuais, ao passo que enfraquece o elemento humano enguanto ser coletivo,
fato que se reflete na reducéo da solidariedade entre os trabalhadores.

A vista disso, surge a discussdo sobre a necessidade de uma educagio que propicie aos
sujeitos acesso aos conhecimentos e a cultura construidos pela humanidade e propicie a
realizacdo de escolhas e a construcdo de caminhos para producdo da vida. Para tanto, faz-se
necessario 0 acesso de todos aos conhecimentos, a cultura e as media¢des necessarias para
trabalhar e produzir a existéncia e a riqueza social (Moura, 2007).

Diante do exposto, pensar a educacdo para criangas pobres requer um olhar atento
sobre as possiblidades de acesso ao conhecimento, assim como a necessidade de atender as
demandas imediatas expressas pelo publico a que se esperar transformar com o processo de

transmissao-assimilacdo de conteddos. Historicamente, a escola reproduz o modelo de
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sociedade e promove a conservagao desse modelo de submisséo e hierarquizagéo por classes
sociais. A diferenciacdo da qualificacdo e valorizacdo do ensino nas escolas publicas e
privadas ¢ fator preponderante para manutengdao deste processo de “exclusdo includente” e
“inclusdo excludente” que conduzem a exclusdo dos trabalhadores (pobres) de formas
diferentes.

O processo de democratiza¢do da educacdo no Brasil, com a ampliacdo do numero de
matriculas, mais precisamente na educacdo basica, fez emergir o problema da evasdo escolar,
ao qual esta relacionada diretamente a crescente insercdo das classes populares, trabalhadores
e pobres nas escolas. Enfatiza-se, assim, a necessidade de um novo olhar para funcéo e o
papel da escola, ja que, a melhora dos dados quantitativos é associada a reducdo dos dados
qualitativos, ou seja, da qualidade do ensino.

Essa analise de dados quantitativos e qualitativos da educacéo é realizada com base
em indices e metas estabelecidas, fundadas na ideologia dominante, a qual prepara o seu
contingente de méo-de-obra qualificada de acordo com seus interesses. Portanto, aquele que
ndo se adapta ao sistema de educacdo € excluido do processo, pois 0 ndo atendimento e
alcance aos padrdes estabelecidos determinam a “inutilidade” do individuo para vida em
sociedade, sendo a reprovacao escolar o momento inicial de exclusdo da vida social. Contudo,
essa ldgica excludente e segregadora reproduz-se de diversas formas durante a formacéo do
individuo.

Hodiernamente, o debate sobre o fracasso escolar, a reprovacdo, a defasagem e a
retencdo propdem analisar a intencionalidade dessa rendncia a educacdo. Arroyo (2001)
destaca o julgamento realizado pelos docentes como uma légica seletiva e excludente que
reproduz o modelo neoliberal. O ato da reprovacdo reproduz uma série de valores em que se
desconsidera o percurso social e cultural, a auto-imagem, sensibilidades, identidades, projetos
de vida, emocdes, afetividades. Ou seja, ocorre um processo de desconstrucdo do individuo
em que tanto o docente quanto o discente ndo séo vistos como humanos.

A evasdo escolar é apresentada, por diferentes autores. Ceratti (2008), Brasil (2006) e
Nobrega (2015) apontam inimeras causas que se resumem a ideia do abandono escolar, da
reprovacao e da desisténcia dos estudos, como resultante do fracasso e insucesso escolar.
Essas situacdes estdo associadas as questdes cognitivas e psicoemocionais dos alunos, além
de fatores socioculturais, institucionais, bem como aqueles ligados a economia e a politica.

Arroyo (2001) questiona sobre os beneficios que a pratica da reprovacdo traz para
educacdo com base em uma estrutura seriada, gradeada, disciplinar e disciplinante, que tem

por objetivo moldar de forma legitima uma cultura social e politica. A legitimidade do
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fracasso escolar voltada para a cultura social e politica, segregadora e excludente vem sendo
questionada por alguns autores os quais descrevem a escola como reflexo da sociedade que
contribui para que os alunos continuem sendo excluidos da sociedade. Dessa forma, as
responsabilidades dos fendémenos ligados & evasdo escolar ficam escusos e de dificil
delimitacdo, porque o problema se produz no resultado de um conjunto de fatores que atuam
de modo coordenado, sendo que nenhum deles, isoladamente, o conseguiria provocar (Ceratti,
2006 apud Brasil, 2006).

Dentre as causas do fracasso escolar sdo apontadas por alguns estudos fatores
relacionados aos alunos como suas capacidades de motivagdo ou sua heranga genética sdo
determinantes, outras pesquisas enfatizam os fatores sociais e culturais, 0 que remete ao
debate sobre as classes socialmente desfavorecidas apresentarem uma porcentagem superior
de fracasso.

Consideradas as diversas causas, que vao desde a necessidade de trabalho para
subsisténcia familiar, perpassando a baixa qualidade de ensino — que promove o desestimulo a
frequéncia as aulas —, autores como Arroyo (2001) questionam os fatores individuais e sociais
e atribuem responsabilidade ao sistema educacional, ou seja, 0 modelo de ensino e a didatica
dos professores. Segundo Ceratti (2006), o fracasso escolar é resultado de trés tipos
determinantes de interacéo:

a) psicoldgicos: aspectos cognitivos e psicoemocionais dos alunos;

b) socioculturais: associados ao contexto social e as caracteristicas da familia do aluno;

c) institucionais: relacionadas a escola, ao método de ensino, curriculo e politicas
publicas voltas para educacéo.

Todavia, a evasao escolar pode ocorrer por consequéncia de fatores externos e internos
a escola, segundo Nobrega (2015) os que mais se destacam sao:

a) as condigdes das familias;

b) as desigualdades sociais;

c) o adolescente e seu trabalho;

d) o desinteresse da familia em acompanhar as atividades escolares de seus filhos;

e) a criatividade e flexibilidade do professor para considerar o capital cultural de cada
estudante;

f) alinguagem em que é formulado o projeto pedagdgico;

g) apropriaescola, sua organizacao e gestao;

h) um contetdo curricular adequado a vivéncia e expectativa dos educandos;

i) uma metodologia que desperte o interesse e participacdo do aluno.
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Dentre as principais causas da evasdo escolar a falta de interesse do aluno é,
frequentemente, apresentada como justificativa/causa e, muitas vezes, também entendida
como uma incapacidade do aluno para se esforcar. Todavia, pensar o nivel de interesse do
aluno requer uma anélise sobre 0 quédo sdo atrativos os contetudos de aprendizagem. Ceratti
(2006) afirma que, quando o aluno consegue relacionar os conteddos com a sua vida diaria e
reconhece que o aprendizado serd (til e vale o esfor¢o para memoriza-lo, ha maior sucesso. O
contrario € igualmente percebido com o distanciamento do aluno: conteddos que ndo se
relacionam diretamente com a sua vida, ou sdo considerados distantes da sua capacidade de
aprendizagem, ndo existindo motivacao, reforcam seu atraso em relagéo ao grupo, levando-o
ao abandono. Compreende-se, assim, que

Conhecer ndo é facil, exige esforco de ambas as partes: do aluno no dominio
da leitura, na vontade ou necessidade de aprender e no estabelecimento de
ligacdo entre 0 novo conhecimento e conhecimentos anteriores. Esses fatores
tornam-se desafios a vencer sendo a sua auséncia muitas vezes causa da
evasdo escolar, traduzido em desestimulo. (Vasconcellos, 1995 apud Ceratti,
2006)

Nessa concepgdo, a evasdo escolar esta diretamente associada nas escolas publicas a
qualidade do ensino. A reflexdo apresentada por VVasconcelos (1995) propde a educagdo como
espaco de promocdo do didlogo comunicativo entre professor-aluno com condi¢do para
libertacdo do individuo do sistema opressor. Freire (1983) combate a concepgao ingénua da
pedagogia que se cré motor ou alavanca da transformacdo social e politica. Combate
igualmente a concepcdo oposta, 0 pessimismo sociologico, que consiste em dizer que a
educacdo reproduz mecanicamente a sociedade. Nesse terreno, em que ele analisa as
possibilidades e as limitagdes da educacdo, nasce um pensamento pedagogico que leva o
educador e todo profissional a se engajar social e politicamente, a perceber as possibilidades
da acdo social e cultural na luta pela transformacéo das estruturas da sociedade classista.

Ainda de acordo com Freire (1983), o ato pedagdgico ndo estd separado do ato
politico, ele reconhece a educagdo como um ato de conhecimento e de conscientizacdo e que,
por si s, ndo leva uma sociedade a se libertar da opressdo, ja que, uma conscientizacdo que
partisse apenas do educador, limitada ao campo escolar, € insuficiente para operar uma
verdadeira mudanca social. Diante disto cabe analisar o papel do educador, haja vista que,
numa sociedade dividida em classes antagbnicas, ndo had condigbes para uma pedagogia
dialogal. O didlogo pode estabelecer-se talvez no interior da escola, da sala de aula, em
pequenos grupos, mas nunca na sociedade global. Nesse viés, a tarefa do professor deve ser,
entdo, a de problematizar para os alunos o conteido que os mediatiza e ndo entrega-lo e

expressa-lo como algo jéa feito e acabado. (Freire, 1982 apud Ceratti, 2006)
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A flexibilidade e a necessidade do alcance da realidade vivida pelo aluno destacam
caracteristicas que provocam melhores resultados, conforme destacou o autor José Carlos
Libdneo em seu texto O Planejamento Escolar (2013, p.1), em que conceituou o
planejamento escolar como uma tarefa docente que inclui tanto a previsédo de atividades,
qguanto a revisdo no decorrer do processo de ensino, sendo considerado um momento de
pesquisa realizado pelo docente em que busca promover reflexdes acerca do seu desempenho.
Ou seja, possibilita-se uma avaliacdo e mensuracdo das atividades desenvolvidas para
comprovar e validar sua efetividade enquanto docente.

Segundo Libaneo (2013, p.1) existem trés modalidades de planejamento: escolar,
ensino e de aulas. O autor apresenta o planejamento como uma aproximacao dos objetivos da
escola (enquanto diretriz dos principios educacionais), do contexto social, das influéncias
politicas e econdmicas e da sociedade. Dessa forma, o planejamento é considerado a bussola
norteadora do caminho que o docente devera trilhar para que seus discentes alcancem e
absorvam os conteudos ditos “adequados” e “condizentes” a sua série ou etapa

escolar/educacional. Libaneo destaca as seguintes funcdes para o planejamento:

a) Explicar os principios, diretrizes e procedimentos do trabalho docente que
assegurem a articulacéo entre as tarefas da escola e as exigéncias do contexto social
e do processo de participagdo democratica.

b) Expressar os vinculos entre o posicionamento filoséfico, politico-pedagdgico e
profissional e as agOes efetivas que o professor ird realizar na sala de aula, através de
objetivos, contetdos, métodos e formas organizativas de ensino.

c) Assegurar a racionalizacdo, organizacdo e coordenacdo do trabalho docente, de
modo que a previsdo das agbes docentes possibilite ao professor a realizacdo de um
ensino de qualidade e evite a improvisacao e a rotina.

d) Prever objetivos, conteldos e métodos a partir de consideracdo das exigéncias
postas pela realidade social, do nivel de preparo e das condi¢des socioculturais e
individuais dos alunos.

e) Assegurar a unidade e a coeréncia do trabalho docente, uma vez que torna
possivel inter-relacionar, num plano, os elementos que compdem 0 processo de
ensino: os objetivos (para que ensinar), os conteddos (0 que ensinar), 0s alunos e
suas possibilidades (a quem ensinar), os métodos e técnicas (como ensinar) e
avaliacdo que intimamente relacionada aos demais.

f) Atualizar os contetdos do plano sempre que for preciso, aperfeicoando-o em
relagdo aos progressos feitos no campo dos conhecimentos, adequando-os as
condi¢des de aprendizagens dos alunos, aos métodos, técnicas e recursos de ensino
que vao sendo incorporados nas experiéncias do cotidiano.

g) Facilitar a preparagdo das aulas: selecionar o material didatico em tempo habil,
saber que tarefas professor e alunos devem executar. Replanejar o trabalho frente a
novas situacdes que aparecem no decorrer das aulas (Libaneo, 2013, p.).

Outro fator a ser considerado para promover a melhoria do ensino é a necessidade da
formacédo de homens criticos, livres e criativos, ainda que em condigdes sociais, politicas e
econdmicas adversas, pois a atitude critica se desenvolve a medida que o aluno aprende uma

cultura geral sélida. Essa concepcao reduz a distancia entre a escola e o aluno e transforma a
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realidade que produz o fracasso e a evasdo escolar. Ainda de acordo com Frigotto (1989, p.28
apud Ceratti 2006, p. 200)

E preciso instrumentalizar o aluno de maneira que possa lutar contra as
adversidades que a vida lhe impde referente as relagbes econémicas e
histéricas; a escola importante para a classe trabalhadora é aquela que
mostra a contradicdo nas relagdes entre a classe dominante e os dominados e
a condicdo de negacdo historica do saber, imposta aquela, pela classe
dominante. A instrumentalizacdo citada aqui € referente ao ensino da leitura
e da escrita e ao efetivo ensino de conteldos nas diferentes éareas do
conhecimento, sendo a educacéo trabalhada no interior da escola como uma
atividade humana e transformadora, inserida no movimento coletivo de
emancipacéo.

Quando falamos em planejamento para Educacdo Especial e Inclusiva, sua efetividade
enquanto ferramenta de construcdo de uma sociedade justa e cidadd recai sobre seu carater
universal e plural de conhecimentos, areas, especificidades e atuacdo. Dessa forma, o
planejamento deverd agregar diferentes perspectivas, argumentacfes, objetivos e interesses
em funcdo da sua amplitude de campo de acdo, visto que atua em &reas que promovem O
desenvolvimento individual e coletivo, o que caracteriza a importancia de um planejamento
subjetivo, flexivel, coerente e sequencial.

Vale ressaltar que a escola deve estar proxima da realidade do aluno, valorizar o seu
conhecimento prévio e propor um ensino com intencionalidade nos objetivos que pretende
atingir, logo, destacasse a importancia do papel do professor no processo de
ensino/aprendizagem para mediagdo entre o conteudo e a realidade do aluno, a fim de que a
aprendizagem se efetive em acordo com o nivel cognitivo do aluno, de forma contextualizada,
promovendo a aproximacdo do conhecimento sistematizado e o conhecimento do senso-
comum.

Na Educacéo Especial, a evasdo escolar pode se manifestar de forma diversificada em
razdo das particularidades do aluno com deficiéncia. Os fatores mais recorrentes para evasao
escolar do aluno com deficiéncia sdo, comumente, 0s seguintes:

a) falta de acessibilidade e inclusdo: a escola ndo adapta 0 ambiente e o curriculo para
atender as necessidades dos alunos com deficiéncia.

b) Baixa autoestima e isolamento social: barreiras atitudinais e comportamentais
expressas através da pratica de preconceito, bullying ou falta de aceitacdo pelos
colegas e da equipe de profissionais.

c) Falta de suporte adequado: auséncia de recursos materiais (mobiliarios adaptados, uso
de equipamentos de tecnologia assistiva), auséncia de profissionais qualificados,

intérprete de Libras, como professores de AEE, cuidadores especializados.
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d) Dificuldades na comunicacdo: barreiras atitudinais e comportamentais decorrentes da
inexisténcia de qualificacdo da comunidade escolar para atuar na Educacdo Especial.

e) Problemas familiares e sociais: familias que ndo conseguem apoiar adequadamente
seus filhos devido a falta de recursos ou de conhecimento sobre os direitos e servigos
educacionais inclusivos podem contribuir para a evaséo.

Com intuito de abrandar a evasdo escolar na Educacdo Especial, propGe-se o projeto
de formacéo continuada de professores, a fim de inserir no cotidiano da escola estratégias que
tém por base a promocdo de praticas pedagdgicas inclusivas com intuito de garantir a
permanéncia e a qualidade do ensino-aprendizagem do aluno com deficiéncia.

A anélise dos dados coletados, junto com o aporte tedrico metodolégico adotado na
pesquisa ressaltou a necessidade de rever as praticas pedagogicas. Para tanto, foi elaborada
uma proposta Técnica-Tecnologica que tem por objetivo subsidiar o educador quanto a
aquisicdo de conhecimentos, e aperfeicoar sua pratica docente. Para tal fim, propde-se a uma
base pedagdgica norteadora do método de ensino no atendimento ao aluno com necessidades
educacionais especificas.

Considera-se que o Projeto Politico-Pedagdgico (PPP) é um documento de
fundamental importancia, uma vez que norteia a pratica pedagogica, os planos e acoes
implementadas na escola, definindo e organizando as atividades e projetos educativos
elaborados e discutidos pela comunidade escolar. Além disso, o PPP revela a identidade da
escola, constituida de caracteristicas e particularidades do publico que atende, da regido e
comunidade onde a escola estd localizada, como também o contexto social, econémico,
politico e cultural das familias e comunidade em seu entorno. O PPP é uma construgdo
coletiva que impulsiona todos os envolvidos no processo educacional.

Conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), o PPP
¢ um documento que deve ser elaborado de forma coletiva, obedecendo, assim, ao principio
da gestdo democrética, expresso no Art. 206, Inciso VI, da Constituicdo Federal de 1988.
Nesse sentido, o PPP deve refletir o caminho, as metas e o direcionamento que a unidade
educacional ird percorrer, além de nortear as acdes e aspectos pedagdgicos e administrativos,
proporcionando o desenvolvimento de posturas éticas e criticas.

Diante do exposto e considerando que a escola estava em processo de formulacéo do
PPP, apresenta-se a proposta de Proposta Técnica-Tecnoldgica associada a dissertacdo de
Mestrado ora exposta, a qual tem por sugestéo a elaboragéo e execucdo de cursos de formagao
continuada na modalidade da Educacdo Especial, com objetivo de instituir a pratica do ensino

na perspectiva inclusiva na escola.
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2 DESCRICAO DO DESENVOLVIMENTO DA PROPOSTA TECNICA-
TECNOLOGICA

Esta Proposta Técnica-Tecnoldgica é fruto da dissertacdo do Mestrado em Educacédo
Profissional, intitulada Formacdo de professores e praticas pedagdgicas no processo de
inclusdo de criancas com deficiéncia: percepgdes docentes, que teve como objetivo geral
compreender as percepcdes docentes sobre formacédo de professores e praticas pedagogicas no
processo de inclusdo de criangas com deficiéncia.

A Proposta Técnica-Tecnoldgica tem por objetivo a criagdo de um Grupo de Trabalho
como espago permanente de formacéo e reflexdo para o corpo docente da escola, com foco na
Educacdao Especial e Inclusiva de alunos com deficiéncia. A proposta tem por finalidade
promover a formacgdo continuada dos profissionais da educacdo para qualifica-los na sua
pratica pedagdgica e aprimoramento do atendimento educacional especializado, a fim de
garantir o pleno desenvolvimento dos alunos com deficiéncia conforme determina a
legislacdo brasileira sobre inclusdo escolar das diretrizes legais estabelecidas pela Politica
Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéo Inclusiva.

Este documento tem por objetivo provocar e propor espacos de reflexdes teoricas
acerca dos impactos e contribuigdes da formagdo continuada na perspectiva da Educacédo
Inclusiva, para aprimorar as praticas pedagogicas no atendimento ao publico da educagdo
especial. Além disso, pretende-se promover momentos de discussdo, de socializagdo de
experiéncias relacionadas a esse tema e a criacao de estratégias viaveis para que essa pratica
seja intensificada na escola em funcdo de contextos educacionais mais inclusivos que
promovam a aprendizagem de qualidade de todos os estudantes.

Em outros termos, consciente da importancia do papel do professor como mediador no
processo de ensino a finalidade dessa proposta Técnica-Tecnologica sera contribuir para
aprendizagem e melhoria do ensino na educacao bésica, especialmente no que se refere ao
ensino das pessoas com deficiéncia. Por meio dessa perspectiva, espera-se que os professores
dos Anos Finais do Ensino Fundamental 11 possam desenvolver proposi¢fes para a formacao
critica e reflexiva dos estudantes, por meio da insercdo de uma pratica pedagdgica que
aproxime tudo que € proposto em teorias e leis a realidade das salas de aula.

Para tanto, sera necessaria a criagdo de um Grupo de Trabalho sobre Educagdo
Inclusiva (GT) na escola, o qual deverd ser normatizado junto ao Projeto Politico Pedagégico
(PPP) da instituicdo e contemplar a Educacdo Especial e Inclusiva de forma transversal, com

as metas e objetivos que se quer alcancar, além dos principios e concep¢des que norteiam as
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praticas pedagdgicas sobre o que fazer, quando fazer, como fazer para quem e com quem
fazer. Ha concordancia, assim, com os objetivos da pesquisa que subsidiou a dissertacdo, a
qual buscou uma revisdo sobre a percepcdo docente sobre a sua formacdo e préatica

pedagogica. Sao, portanto, os objetivo geral e especificos da Proposta Técnica-Tecnoldgica:
2.1 OBJETIVO GERAL

Promover um Grupo de Trabalho permanente para apoiar e capacitar os docentes do

Ensino Fundamental Il na Educacéo Inclusiva.

2.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

> Estabelecer um espaco de formacao continuada em Educacéo Especial e Inclusiva;
> desenvolver a¢cbes pedagdgicas que favoregam a inclusdo escolar;

> monitorar e acompanhar o desenvolvimento dos alunos com deficiéncia;

> incentivar o uso de recursos pedagogicos acessiveis e praticas inovadoras;

> promover a colaboracao entre os docentes e demais profissionais da escola.

A proposicdo de formagdo continuada na escola institucionalizada, como parte do
Projeto Politico Pedagdgico (PPP), permite & comunidade escolar (docentes e funcionarios)
ter informacdes constantes que auxiliem sobre agbes e praticas pedagogicas, politicas
publicas, programas e projetos educacionais etc., desenvolvidas na area da Educacédo Especial
e Inclusiva. A obrigatoriedade da revisdao periddica do PPP contribui para flexibilidade das
acOes assim como da constante atualizacdo do alinhamento da prética pedagdgica a teoria das
politicas publicas para o atendimento a pessoa com deficiéncia. Dentre 0s aspectos e
caracteristicas propostos para Proposta Técnica-Tecnoldgica destacam-se 0s seguintes:

a) sensibilizar os professores da educacdo basica em relagdo a proposta de Educagéo

Inclusiva;

b) contribuir com as préaticas pedagdgicas inclusivas;

c) compartilhar materiais e sugestdes com o intuito de promover reflexfes acerca da
necessidade de reorganizar os aspectos administrativos e pedagdgicos da escola;

d) atualizacdo sobre politicas publicas educacionais;

e) capacitar os professores a adaptarem curriculos, materiais e praticas pedagogicas para
atender as necessidades individuais dos alunos, garantindo uma aprendizagem efetiva

e equitativa;
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f) capacitar os profissionais sobre os recursos de tecnologia assistiva.

Dessa forma, a criacdo do GT e sua insercdo no PPP da escola possibilitara uma
atuacdo colaborativa 0 que pode favorecer para que as a¢des inclusivas ndo sejam tratadas de
forma isolada, mas como uma prética constante na formacdo e no desenvolvimento da
unidade escolar. Todavia, a formacdo ndo sera restrita ao corpo docente, para tanto, entende-
se 0 necessario monitoramento dos processos inclusivos para assegurar 0 atendimento as

lacunas relacionadas a realidade da escola.
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3 ESTRATEGIAS E APLICACAO DA PROPOSTA TECNICA-TECNOLOGICA

A formulagdo de politicas, programas e projetos, seu monitoramento e avaliacdo

devem conter dimensdes que reflitam, na prética, um novo paradigma de gestdo publica,

considerando a importancia de fortalecer a democracia participativa no pais, inclusive por

meio dos instrumentos e das praticas que apoiam o processo decisorio. Assim, é central:

>
>
>

a participacao das/os beneficiarias/os;

a participacao das instituicdes parceiras no projeto/acao;

a qualidade dos servigos prestados/resultados alcancados, de acordo com a populagéo
beneficiaria;

a satisfacdo da populacdo beneficiaria;

a sustentabilidade dos resultados e dos efeitos esperados — permanéncia do servigo
implantado ou consisténcia das mudangas operadas por meio de projeto/acdes, apds a

conclusdo do processo de intervengdo/execucao do Convénio.

3.1 ESTRUTURA DO GRUPO DE TRABALHO

3.1.1 Composicao

Corpo Docente (permanente);

Coordenador Pedagdgico (01 coordenador permanente);

Professores do Ensino Fundamental 1l (03 professores efetivos por area do
conhecimento, permanéncia bianual);

Professores Dedicacdo Exclusiva (02 profissionais permanentes);

Professor de Atendimento Educacional Especializado (AEE) (Profissionais da escola
com qualificacdo/ Secretaria de Educagdo — SEMED);

Psicdélogo ou Assistente Social, (Secretaria de Educacdo Municipal - SEMED).

3.1.2 Periodicidade

ReuniBes quinzenais para planejamento, avaliacdo e formacdo. As etapas que

constituem a participacdo docente na formacdo continuada serdo realizadas nos horarios de

reunido pedagogica como parte da carga horaria destinada a atividade extrassala de aula do

professor, a qual, segundo a normativa da rede de ensino, devera ser utilizada para elaboracdo
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e correcdo de atividades, atendimento aos familiares, planejamento individualizado do aluno

com deficiéncia, reunido com a coordenacdo e gestdo, formacao continuada etc..
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4 ETAPAS DE FORMULACAO E ELABORACAO

1. Diagnostico Inicial: producdo e analise dos dados da percepcdo docente e dos recursos

disponiveis na unidade escolar.

2. Definicdo de Metas: estabelecimento de acOes, etapas, metas e objetivos a serem

alcancados considerando o marco temporal de um ano letivo.

3. Plano de Acéo: elaboracdo de plano detalhado com cronograma de atividades, ag0es,

objetivos, responsaveis e resultados esperados.
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5 ETAPAS DE MANUTENCAO E ACOMPANHAMENTO

O monitoramento e a avaliacdo constituem etapas fundamentais da formulacdo e da
implementacgdo de politicas publicas. O monitoramento também é conhecido como avaliacéo
em processo, consistindo em “uma ferramenta utilizada para intervir no curso de um
programa, corrigindo sua concepgao. E o exame continuo dos processos, produtos, resultados
e 0s impactos das acdes realizadas. O monitoramento permite identificar tempestivamente as
vantagens e 0s pontos frageis na execucdo de um programa e efetuar os ajustes necessarios a
maximizag¢do dos seus resultados e impactos”.

A avaliagdo é tida como um processo sistematico de anélise que permite compreender,
de forma contextualizada, todas as dimensdes e implicacdes de uma acédo para estimular seu
aperfeicoamento. A avaliagdo oferece o suporte necessario para a tomada de decisdo em
diferentes fases da formulacdo e da implementacdo de politicas publicas. A caracteristica
fundamental da avaliacdo de programas €, certamente, seu carater aplicado. Os/as
avaliadores/as ndo podem perder de vista esse aspecto, que garante a producdo de trabalhos
com utilidade préatica. Essa modalidade de pesquisa visa atender as demandas por informacéo
de administradores/as de dado programa ou projeto. Juntamente com o monitoramento, de
forma complementar, a avaliacdo deve ser entendida como um processo que visa garantir a
eficiéncia na alocacdo de recursos, a eficacia e a efetividade das agdes.

A realizacdo da avaliacdo de um programa tem como objetivos: i) aferir, de forma
sistematica, seus resultados e compara-los com resultados preestabelecidos; ii) identificar e
analisar as causas dos possiveis desvios observados na operacao e/ou nos resultados obtidos; e
iii) propor recomendacdes para subsidiar a tomada de decisdo acerca das medidas corretivas a
serem adotadas para garantir a obtencdo dos resultados esperados pela sociedade. O
monitoramento € um processo permanente de coleta, analise e sistematizacéo de informacdes
e de verificagdo do andamento de um programa, em comparacdo com 0 desempenho
pretendido. E uma atividade gerencial direcionada a uma rapida avaliacio da implementac&o
das acBes e do contexto em que ocorrem, de modo a prover a administracdo de informacdes
sintéticas que permitam identificar e viabilizar a superacdo de restricbes ao andamento do

programa em tempo de execucéo.
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Més  Atividade/Estratégia Periodo Produtos Resultado Esperado Responsavel
1° Diagndstico e produgéo de 12e 22 Relatdrio de Dados sobre a Coordenagdo
Més  dados semanas  diagndstico realidade da escola Pedagdgica
Palestra sobre inclusdo escolar 3 Materiais de Conscientizagdo sobre  Coordenagdo
para pessoa com deficiéncia semana apoio a tematica da inclusdo.  Pedagogica
Planejamento do plano de agdo 4B Plano de acdo Planejamento Equipe de Gestao
semana final estruturado
20 Oficina sobre adaptagdes 28 Planos de aula Planejamento Professor de AEE
Més  curriculares semana adaptados educacional
individualizado —PEI
Elaboracdo de planos de ensino  3%e 42 Planos de ensino  Planejamento Docentes
adaptados semanas inclusivos educacional
individualizado —PEI
3° Estudo de caso préatico 12e 22 Relatorio de Melhor anélise de Coordenagdo
Més semanas  estudo barreiras Pedagdgica
Implementacéo de estratégias 3e4d Relatdrios das Incluséo de estratégias  Docentes
inclusivas semanas  praticas
40 Desenvolvimento de recursos l2e28 Materiais Disponibilidade de Professor de AEE
Més  pedag6gicos acessiveis semanas acessiveis recursos
Monitoramento inicial do 32 Relatorios de Andlise inicial Docentes/ Equipe de
progresso dos alunos semana desempenho Gestdo / Coordenagdo
Pedagdgica
50 Rodas de conversa sobre 28 Relatdrios das Troca de experiéncias  Coordenacao
Més  experiéncias inclusivas semana reunides Pedagégica
Ajustes nas estratégias 42 Planos ajustados  Estratégias refinadas Equipe de Gestdo
conforme feedback docente semana
6° Encontros com familias 28 Relatérios das Maior envolvimento Docentes/ Equipe de
Meés semana reunides familiar Gestdo / Coordenagéo
Pedag6gica
Semindrio sobre praticas 42 Certificados e Disseminacéo de Coordenador
inclusivas semana apresentacdes praticas Pedagdgico
7° Revisdo de planos de ensino 28e 3 Novos planos Melhor adequagao Coordenagdo
Més inclusivos semanas ajustados Pedagdgica
8° Monitoramento continuo do 12e 38 Relatérios de Progresso no Docentes/ Equipe de
Més  progresso dos alunos semanas  desempenho aprendizado Gestao / Coordenacéo
Pedagdgica
90 Auvaliagdo de impacto das acdes 22 Relatorios de Melhoria continua Coordenador
Més inclusivas semana avaliacdo Pedagdgico
Troca de experiéncias entre 42 Relatdrios de Colaboragdo Coordenador
docentes semana trocas fortalecida Pedagdgico
10° Auvaliagdo final e fechamento do 22 Relatdrio de Consolidagdo das Equipe de Gestéo /
Més  projeto semana avaliacdo final praticas Coordenagdo
Pedag6gica
Avaliagdo da experiéncia 42 Novo plano de Planejamento de Docentes / Equipe de
formacional para semana acao continuidade Gestdo / Coordenagdo

aprimoramento da proposta

Planejamento de novas acoes
para continuidade do projeto.

Pedagdgica
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7 CONSIDERACOES FINAIS

A relevancia das atribuicdes desta Proposta Técnica-Tecnoldgica intensifica-se com a
percepcdo da necessidade real de atender as demandas e desafios concretos na escola, que
exigem o0 reconhecimento de situacBes especificas, as quais exigem praticas e acdes
direcionadas. Portanto, a formacdo continuada ndo é desejavel, ou complementar, mas
essencial para minorar as barreiras existentes no processo de ensino-aprendizagem do aluno
com deficiéncia.

Para tanto, sera necessario direcionar as agdes para atender ao proposto inicialmente
como objetivo da pesquisa, que é a escuta do corpo docente, a qual sera segmentada por area
de conhecimento, para melhor compreenséo dos resultados e contribuir com o andamento das
atividades da unidade escolar, a exemplo, da roda de conversa sobre saberes docentes e
formacéo de professores na perspectiva inclusiva, assim como da reunido com GT do PPP da
escola.

Espera-se que esta Proposta Técnica-Tecnologica possa cooperar com a futura
reformulacdo do PPP, incluindo a formacdo continuada na perspectiva inclusiva o que
possibilita a quebra de preconceitos e estigmas, barreiras atitudinais, ao promover a cultura da
diversidade e do respeito. Conclui-se que Proposta Técnica-Tecnoldgica ira contribuir
enquanto curso de formacdo continuada, com a qualificacdo dos profissionais para
identificacdo, monitoramento e alinhamento das praticas pedagogicas, atendimento
educacional especializado, com planejamento individualizado, integracdo a equipe docente,
pratica colaborativa entre os profissionais, troca de saberes e experiéncias, reducdo das
desigualdades educacionais e melhoria na qualidade do ensino e no desenvolvimento integral

dos alunos.
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