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RESUMO

O objetivo desse estudo foi pesquisar sobre a construgcdo do desenvolvimento profissional dos
professores, assim como as formacGes e as experiéncias inclusivas que os transformaram em
professores da Educacdo Especial e Inclusiva, a partir de narrativas de professoras do
municipio de Montenegro/RS. Para participar da pesquisa, foram escolhidas cinco professoras
da rede municipal, que atuam na Educacdo Baésica, realizando o Atendimento Educacional
Especializado nas Salas de Recursos Multifuncionais. O estudo de cunho qualitativo apoiou-
se teoricamente em Benjamin, Freire, Aranha, Batista, Edler Carvalho, Fernandes, Jesus,
Josso, Jovchelovitch & Bauer, Liidke e André, Mantoan, Marcelo Garcia, Mazzota, Minayo,
Montero, Névoa, Osdrio Marques, Pimenta, Sarmento, Sassaki, Tardif e Lessard, entre outros.
A partir do processo de analise, foi possivel identificar quatro dimensfes: a) Iniciacdo
profissional; b) Formacdo e a experiéncia profissional; ¢) Educagdo Especial e Inclusiva e
Desenvolvimento profissional; e d) (Trans) formacdes profissionais. Os achados dessa
pesquisa apresentam as possibilidades e os caminhos encontrados sob a forma de quatro
sinteses tematicas. A primeira sintese tematica indicou os didlogos e as reflexdes sobre a
iniciacdo profissional e as motivacdes para a escolha profissional. A segunda sintese tematica
revelou os dialogos e reflexdes sobre a formacéo e a experiéncia profissional, que implicam
um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s projetos
proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também uma identidade
profissional A terceira sintese tematica trouxe os dialogos e reflexdes sobre a educacgdo
especial e inclusiva e o desenvolvimento profissional, na qual compreende-se a educacéo
especial como um recurso que beneficia a todos os alunos e que atravessa o trabalho de todos
os professores, sendo necessario propor alternativas inclusivas para a educagdo e nao apenas
para as escolas. E a quarta e ultima sintese tematica, remete aos dialogos e reflexdes sobre as
(trans) formac6es profissionais, e nesse sentido, compreende-se que a formacao do professor

€ um processo que ocupara toda sua permanéncia em sua atividade profissional.

PALAVRAS-CHAVE:

Desenvolvimento Profissional dos Professores. Educacdo Especial. Educacdo Inclusiva.



ABSTRACT

The objective of this study was to research on the construction of the professional
development of teachers, as well as the formations and the inclusive experiences that
transformed them into teachers of Special and Inclusive Education, from narratives of
teachers from the municipality of Montenegro/RS. In order to participate in the research, five
teachers of the municipal network, who work in Basic Education, were chosen, performing
the Specialized Educational Assistance in the Multifunctional Resource Rooms. The
qualitative study was theoretically based on Benjamin, Freire, Aranha, Batista, Edler
Carvalho, Fernandes, Jesus, Josso, Jovchelovitch & Bauer, Liidke and André, Mantoan,
Marcelo Garcia, Mazzota, Minayo, Montero, Novoa, Osério Marques , Pimenta, Sarmento,
Sassaki, Tardif and Lessard, among others. From the analysis process, it was possible to
identify four dimensions: a) Professional initiation; b) Training and professional experience;
c) Special and Inclusive Education and Professional Development; and d) Professional (trans)
formations. The findings of this research present the possibilities and the paths found in the
form of four thematic syntheses. The first thematic synthesis indicated the dialogues and the
reflections on the professional initiation and the motivations for the professional choice. The
second thematic synthesis revealed the dialogues and reflections about the formation and the
professional experience, that imply a personal investment, a free and creative work on the
own routes and the projects, with a view to the construction of an identity, that is also a
professional identity. The third thematic synthesis brought the dialogues and reflections on
special and inclusive education and professional development, in which special education is
understood as a resource that benefits all students and that crosses the work of all teachers,
and it is necessary to propose inclusive alternatives for education and not just for schools.
And the fourth and last thematic synthesis, refers to the dialogues and reflections on
professional (trans) formations, and in this sense, it is understood that teacher training is a

process that will occupy all his permanence in his professional activity.

KEYWORDS:

Professional Development of Teachers. Special education. Inclusive education.
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INTRODUCAO

A experiéncia da abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que terminou
por se saber inacabado. Seria impossivel saber-se inacabado e nao se abrir ao mundo
e aos outros a procura de explicagdo, de respostas a multiplas perguntas. [...] O
sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacdo
dialégica em que se confirma como inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em
permanente movimento na Historia. (FREIRE, 1996, p. 153-154)

Motivada pelas palavras de Freire, surgiu o0 interesse em pesquisar sobre a construgéo
do desenvolvimento profissional dos professores, assim como as formagdes e as experiéncias
inclusivas que os transformaram em professores da Educacgdo Especial e Inclusiva. O cenario
deste estudo é o municipio de Montenegro, que possui uma rede com 27 escolas que atendem
a educacao infantil e o ensino fundamental, com aproximadamente 450 professores e 6.000

alunos.

As participantes escolhidas para essa pesquisa foram cinco professoras da rede
municipal de Montenegro, que atuam na Educacdo Basica nos niveis da Educagéo Infantil e
do Ensino Fundamental, realizando o Atendimento Educacional Especializado nas Salas de
Recursos Multifuncionais. Os critérios utilizados para o convite levaram em consideracéo o
interesse das professoras em participar da pesquisa, além de mais de 10 anos de experiéncia
docente, participacdo nas formacOes oferecidas pela rede municipal na area da educacao

especial e experiéncia com alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

Essa escolha foi intencional, uma vez que as professoras com as quais atuo em minha
rede de ensino despertaram em mim o estimulo e o desafio para esta pesquisa. Na observacédo
de suas praticas pedagdgicas e no trabalho em parceria, surgiu o interesse em investiga-las,
principalmente, porque muitas delas tém realizado trabalhos pioneiros em relacéo a inclusao

de alunos nos segmentos onde atuam.

A relevancia deste estudo apoia-se na perspectiva de que nés, professores, buscamos
em nossa profissdo, possivelmente, respostas as indagacdes existenciais de quem esta
impelido a entender para melhor realizar as tarefas em que empenha consigo, com seus
alunos, ou mesmo formando outros professores. Enquanto sujeito que aprende, constituido
pelo que aprende, o homem né&o pode desvincular o que faz no mundo daquilo que faz de si

mesmo, por sua capacidade de reflexdo. Na oOtica de Osério Marques (2003), “[...] na
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articulacdo dessas duas instancias — 0 eu e 0 mundo — consiste a capacidade de reflex&o, isto
é, a posse de seus saberes sobre si mesmo e seu mundo” (p. 41).

Essa investigacdo compreende uma caminhada em que inicio apresentando uma
reflexdo tedrica e pedagdgica sobre meu percurso pessoal, académico e profissional, como
origem e motivacdo para esse processo investigativo. Na sequéncia, exponho o Estado do
Conhecimento, em que apresento uma analise das pesquisas sobre as tematicas:
Desenvolvimento Profissional dos Professores e Educacdo Especial e Inclusiva, que tém
como base, aproximadamente, cem teses e dissertagdes sobre esses assuntos. O objetivo desse
capitulo € investigar como os Programas de Pods-Graduacdo e os dois principais eventos
voltados a Educacdo vém pesquisando estes temas. No terceiro capitulo, apresento o percurso
metodologico utilizado, assim como o problema e suas questdes de pesquisa, 0 contexto da

investigacdo, os instrumentos e a coleta dos dados.

No quarto capitulo, desenvolvo o percurso tedrico da pesquisa. Em relacdo ao
Desenvolvimento Profissional dos Professores, a reflexdo busca os conceitos de profissao e
profissionalidade, os pressupostos da formacao profissional dos professores, a base social, a
definicdo da funcdo e a consolidacdo da profissdo professor, o conceito de desenvolvimento
profissional e os modelos e as modalidades do desenvolvimento profissional dos professores.
Ao discorrer sobre a Educacdo Especial na perspectiva da Educacdo Inclusiva, apresento a
Educacdo Especial atraves dos tempos e no Brasil, a Educacédo inclusiva e seus paradigmas,
seus movimentos, os aspectos legais que amparam a Educacdo Especial numa perspectiva
inclusiva e os caminhos pedagogicos para uma Educacdo Especial que sonha ser inclusiva,

levando em consideracéo a legislacdo internacional e nacional sobre o assunto.

A analise e a interpretacdo dos dados constituem o quinto capitulo, em que a partir do
processo de analise, procuro responder a questdo central do estudo: Como 0S percursos
formativos e as experiéncias docentes em educacdo especial contribuem na construcdo do
desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva inclusiva? Concluida esta
etapa, foi possivel identificar quatro dimensdes, com base nas tematicas utilizadas nesse
trabalho: a) Iniciacdo profissional; b) Formacdo e experiéncia profissional; c¢) Educacdo

Especial e Inclusiva e Desenvolvimento profissional; e d) (Trans) formac6es profissionais.
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Finalizo o estudo expondo as possibilidades e os caminhos encontrados sob a forma de
quatro sinteses tematicas, que ensaiam uma resposta para a questdo central dessa investigacéo,
no intento de sinalizar os achados dessa pesquisa, sem a pretensdo de concluir, mas,
porventura, estimular novos estudos, num desafio pessoal ou a outros interessados na
tematica.



1 ORIGENS DO ESTUDO: REFLEXOES SOBRE DESENVOLVIMENTO PESSOAL,
ACADEMICO E PROFISSIONAL A PARTIR DO PERCURSO VIVIDO

Exatamente assim é que me sinto: com as mdos atadas pelo que hoje sou,
condicionada pelo meu presente, € que procuro narrar um passado que re-faco, re-
construo, re-penso com as imagens e ideias de hoje. A propria selecdo daquilo que
incluo na narragdo obedece a critérios do presente: escolho aquilo que tenha relagdes
com o sistema de referéncias que me dirige, hoje. A (re) construcdo de meu passado
é seletiva: faco-a a partir do presente, pois é este que me aponta 0 que é importante e
0 que ndo é; ndo descrevo, pois; interpreto. (SOARES, 2001, p. 40)

Com este capitulo narro meu passado, inspirada em Soares (2001) o qual “[...] ndo
descrevo, pois; interpreto” os caminhos que deram inicio a esse estudo, percorridos na minha
trajetoria pessoal, académica e profissional, assim como meu percurso até o doutorado, e
reafirmo a importancia desse exercicio ao refletir sobre minhas motivacOes para esta

caminhada.

1.1 REFLEXAO INICIAL: O PERCURSO DA FAMILIA PARA A ESCOLA E PARA A
UNIVERSIDADE

Hoje, tenho a certeza de que a educacdo como escolha pessoal e profissional foi uma
decisdo responsavel e apaixonada, mas apostar numa perspectiva educacional como a inclusédo
foi e € um desafio, o que, segundo Freire (1996, p. 88) exige acreditar que “[...] a mudanca do
mundo implica a dialetizacdo entre denuncia da situacdo desumanizante e 0 anincio de sua
superacdo, no fundo, o nosso sonho [...]”, pois ¢é “[...] a partir desse saber fundamental: mudar
é dificil, mas é possivel, que vamos programar nossa ac¢ao politico-pedagdgica, ndo importa o
projeto com o qual nos comprometemos [...]”. Acreditar nesse desafio e escolhé-lo como
objeto de investigacdo significa uma busca por possibilidades e conhecimentos, ainda

escassos ou pouco difundidos nessa area, porém cada vez mais necessarios e urgentes.

Cresci ouvindo minha mde lamentar por ndo ter tido oportunidade de estudar. Ela
cursou apenas 0 primario, pois morava no interior, e préximo a sua casa nao havia outra
escola. Para cursar o ginasio teria que ir até a cidade, com o que meus avos ndo concordaram.
Naquela época, se tivesse estudado um pouco mais poderia ter sido professora, seu grande
sonho. Somo essas lembrancas a fala repetida de meu pai: “A Unica heranca que podemos

deixar para vocés € o estudo”. Ele cursou todo o ginasio e somente anos mais tarde concluiu o
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Colegial/Ensino Médio. Tocada por essas historias e lembrancas, e pelos dizeres de Freire
(1996, p. 21) de que “[...] somos seres condicionados, mas ndo determinados [...]” ¢ de que
devemos “[...] reconhecer que a Historia € tempo de possibilidade e ndo determinismo [...]”

me faz entender por que somos professoras, eu e minha irma.

Nasci numa familia simples, cresci e estudei em escolas publicas no municipio de
Canoas/RS, aprendi uma porcao de coisas boas, e acredito que a escola nos proporciona uma
das melhores fases da vida — o prazer da descoberta de nossas potencialidades, diferentes
imagens adultas e a oportunidade de fazer amigos. Entendo perfeitamente o que meus pais
quiseram dizer, e fico feliz por termos valorizado o estudo que eles nos deram e pelo

incentivo a buscarmos sempre mais.

O ingresso no curso de Pedagogia (1999) me oportunizou outra visdo de mundo e de
homem, me fez pensar e atuar de forma mais critica e independente. Como diz Freire, me
revelou “[...] o homem como um ser inconcluso, consciente de sua inconclusdo, e seu
permanente movimento de busca do ser mais [...]” (2005, p. 83). Oportunizou-me, também,
outros momentos igualmente importantes para o desenvolvimento profissional. Um primeiro
mais amplo, no qual, através da Filosofia, da Sociologia, da Historia e da Psicologia da
Educacdo, pude refletir sobre a area pedagogica. Um segundo, em que caminhei em direcao a
pratica, através da Didatica, da Metodologia, do Planejamento e disciplinas especificas da
Orientacdo Educacional. A partir desses momentos, comecei a relacionar teoria e pratica, até

entdo distanciadas.

Acredito que essa organizacdo curricular dentro da universidade seria mais proveitosa
se oportunizasse uma insercdo, a cada semestre ou ano, dentro dos ambientes educacionais.
Imagino que sairia mais confiante e qualificada, pois tratar da formacdo como
desenvolvimento profissional € ter presente possibilidades de formacéo, dentre elas a reflexéo
sobre a prética realizada em pequenos grupos e a formacdo centrada no fortalecimento
institucional (GATTI; BARRETO, 2009). Como esse movimento dependia mais de mim do
que da instituicdo, fui atras das experiéncias. Os cinco anos de curso foram enriquecedores

para minha vida pessoal e profissional.
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Durante o curso de Pedagogia na Universidade Luterana do Brasil (ULBRA), tive a
oportunidade de conhecer pessoas muito interessantes, mas duas colegas me ensinaram muito

sobre a vida e suas possibilidades, Fernanda e Isaura.

Fernanda (surda) me apresentou um novo mundo, cheio de gestos, sinais e muitas
‘conversas através das maos’. Nessa época, comecei a conhecer a Lingua Brasileira de Sinais
(LIBRAS) e a Cultura Surda. Descobri também a falta que fazia um intérprete de LIBRAS em
nossas aulas, pois a turma pouco conseguia auxiliar a colega, e muitas foram as discussoes
para reivindicar esse profissional em nossas disciplinas. Outras colegas surdas vieram, mas

essa primeira experiéncia foi muito marcante.

Isaura (cega) mostrou-me que ‘impossivel’ ¢ uma palavra que seu dicionario
desconhece. Ela nos demonstrava isso em suas idas e vindas pelo imenso campus, em que
quase sempre dispensava ajuda. Sua garra emocionou a todos os colegas e me fez perceber
que mesmo com nossas deficiéncias, somos capazes e nossas possibilidades sdo quase
infinitas. Fomos colegas ao longo do curso e nos formamos juntas. Penso nessas experiéncias
como fundamentais para a crenca no potencial humano e no papel da educacdo em nossas

vidas.

Portanto, acredito no desenvolvimento dos professores como um processo qualitativo
e quantitativo, multidimensional e determinado por muitos fatores, bem como um processo
dialético na relacdo entre os fatores do ambiente e do préprio sujeito. O desenvolvimento se
da na interagdo com o ambiente no qual o professor compartilha, sendo que as principais
influéncias encontram-se nos alunos, nos colegas e na prépria concepcdo e motivacdo para
aprender (MARCELO GARCIA, 1999).

Em 2001, comecei meu estadgio numa Escola de Educacdo Infantil, em Canoas, que
atendia criancas de zero a seis anos. Nesse meu primeiro contato com a sala de aula, como
professora, trabalhei com todas as idades. Foi dificil, mas também muito prazeroso. Reunir
teoria e préatica, significando as disciplinas apreendidas na universidade, vivenciado-as no
cotidiano da escola desafiou-me a perceber a diferenca entre planejar e conseguir por em
pratica, pois nem sempre acertamos, adequamos ou dispomos de tempo suficiente, como

aprendemos na formag&o universitaria.
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No ano seguinte, na mesma escola pude participar de atividades mais voltadas a
Orientacdo Educacional, junto a coordenacdo pedagdgica e a comunidade escolar, construindo
0 Projeto Politico Pedagdgico e o Regimento Escolar. Dentre as atividades, realizei
entrevistas, anamneses e matriculas de alunos, organizei a documentacdo da secretaria,
participei do processo de adaptacdo dos alunos novos e auxiliei na organizagdo do trabalho
pedagogico da escola. Foram dois anos muito importantes em minha vida, em que confirmei

através de minhas experiéncias, estar no caminho certo.

Ainda nesse ano, trabalhei em carater voluntario no Laboratério de Aprendizagem da
ULBRA, auxiliando em atividades de pesquisa, confec¢cdo de materiais didatico-pedagdgicos,
auxiliando nas formacGes. Além disso, participei como bolsista de iniciagdo cientifica em
projetos da universidade. Entre os mais importantes, destaco o que buscava validacéo
académica, reconhecimento de titulos e validacdo de curriculos entre a America Latina e a
Unido Europeia, com o objetivo de integrar estudantes e graduados das universidades
participantes, sob coordenacdo da Proft. Dr2 Marilia Morosini. Nesse periodo, percebi a
importancia da pesquisa na pratica pedagdgica, ndo s6 na universidade, mas no fazer

cotidiano da escola.

Quando meu estagio na Educacdo Infantil estava terminando, surgiu uma oportunidade
na Educacdo Profissional do Servico Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC) junto a
Geréncia de Educacdo Profissional — POA/RS (cursos profissionalizantes e técnicos). Nessa
atividade auxiliava como apoio pedagogico as escolas, equipes diretivas e professores,
assessorava na implantacéo e aperfeicoamento dos cursos, organizava materiais pedagogicos e
capacitacbes para todo o Estado e auxiliava na coordenacdo de projetos, como o

Qualificar/RS e Menor Aprendiz.

A partir dessa experiéncia com cursos profissionalizantes e com cursos destinados a
uma parcela da populacdo que ndo tem acesso as universidades, as vezes, nem mesmo as
escolas regulares, surgiu meu interesse pelas questdes relacionadas aos processos de
in/exclusao, nesse momento voltado ao mercado de trabalho. I1sso deu origem ao meu estagio
e ao trabalho de conclusdo da Graduacdo, assim como ao trabalho voluntario que fiz,

posteriormente, junto a uma Escola Estadual Técnica.
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Realizei minha prética docente (2003) no Instituto Estadual de Educacdo Professor
Pedro Schneider em Séo Leopoldo/RS, trabalhando com o Magistério. Ao conviver com
meninas-mocas, relembrei e resgatei um pouco da minha historia. Além das aulas,
compartilhamos experiéncias e emogdes. Ministrava a disciplina de Psicologia da Educacdo e
foi muito estimulante rechear as aulas com minhas experiéncias profissionais junto a
Educacdo Infantil e a Educacdo Profissional e Técnica, e minhas experiéncias pessoais junto
ao ensino fundamental e médio, recém-vividos, podendo trabalhar nas aulas cada fase do
desenvolvimento humano. Foi um semestre enriquecedor, e que me deu vontade de investir

mais.

Na perspectiva de uma formagéo que acontece na escola, em contextos de trabalho,
destaco a importancia dos contextos de aprendizagem que favorecem o desenvolvimento
pessoal e profissional dos professores, bem como os principios orientadores para formacgédo de
professores, que tratam da formagdo como um processo continuo, da integracdo de processos
de formacdo com necessidades de inovagéo e vinculada ao desenvolvimento das escolas e da
necessidade de integracdo teoria-pratica, dentre outros (MARCELO GARCIA, 1999).

Fiz meu estagio (2003) em Orientacdo Educacional, junto a Diretoria de Orientagdo
Educacional e Profissional (DOEP) da ULBRA, uma espécie de Servico de Orientacdo
Educacional (SOE) no Ensino Superior, acompanhando os alunos, suas duvidas e
esclarecendo suas possibilidades junto a instituicdo. Realizei um projeto de Orientacdo
Profissional com os alunos que estavam em duvida sobre suas escolhas futuras, com testes
vocacionais e entrevistas e aconselhamentos sobre o mercado de trabalho. Trabalhei, também,
na organizacdo da Feira das Profissdes e na organizacdo do vestibular daquele ano. Foram

aprendizagens e vivéncias muito significativas.

1.2 REFLEXOES ACERCA DOS PERCURSOS PROFISSIONAIS

O ano de 2003 foi especial por muitos motivos, entre eles formatura, casamento,
mudanca de cidade, e também por minha contratacdo pelo SENAC, passando de estagiaria a
profissional formada, e assumindo a Coordenacdo Pedagdgica do SENAC Sédo Leopoldo.

Nessa Unidade Escolar, trabalhei na elaboracdo de materiais didaticos, na organizacdo de
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cursos e no acompanhamento de turmas, no acompanhamento pedagdgico dos alunos, dos
professores e dos cursos in company®, negociacdo com clientes e empresas, contato com
entidades para agdes sociais, desenvolvimento de programas de formacdo de professores e
implantacdo do programa de qualidade. Foi um periodo de muitas aprendizagens, conquistas e

desafios.

Neste mesmo ano, casei e mudei para Montenegro/RS. Com o objetivo de me integrar
a cidade, procurei uma escola vizinha, a Escola Estadual Técnica Sdo Jodo Batista, e ofereci
meu trabalho como voluntaria. No ano seguinte, conheci melhor a comunidade e me
aproximei da educacdo local através de meu trabalno como orientadora educacional
voluntaria. Fui bem recebida pela equipe diretiva da Escola Sdo Jodo Batista e, em parceria
com a orientadora educacional, montamos um projeto de orientagdo profissional para os
alunos que estavam ingressando no ensino médio. Por se tratar de um grupo desconhecido
para mim, nao esperava que fosse tdo bom, mas aprendi muito e trocamos mais ainda. O

projeto aconteceu durante todo aquele ano letivo.

Permaneci no SENAC todo o primeiro semestre de 2004, quando ingressei na
Prefeitura Municipal de Montenegro, por meio de Concurso Publico. Escolhi uma escola de
ensino fundamental, assumindo o cargo de Apoio Pedagogico na Orientacdo Educacional.
Fiquei feliz por conquistar um espaco voltado a minha formacéo, e essa foi mais uma das
grandes mudancas em minha vida. Junto com o trabalho na nova escola, surgiram
oportunidades maravilhosas, como participar do Grupo de Estudos sobre Sexualidade e

Educacdo e de um Projeto de Pesquisa.

Nesse projeto, que teve duracdo de trés anos, pude retomar a importancia da pesquisa
na pratica pedagogica e no fazer cotidiano, principalmente porque reunia teoria e pratica,
como também a parceria entre universidade, escola, professores e alunos, num processo de
pesquisa-acdo-participante com a tematica: (In)disciplinando a disciplina: processo de
construcdo da préatica docente e do cotidiano escolar. O projeto era realizado através de
parceria entre a Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura (SMEC) de Montenegro e o
Programa de POs-Graduacdo em Educacdo da Universidade do Vale do Rio dos Sinos
(UNISINOS), sob coordenacéo da Prof?. Dr2 Mari Forster.

! Cursos organizados conforme necessidade e perfil de cada empresa e/ou instituigéo.
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Todo esse processo da pesquisa me fez pensar em outras tematicas que me
interessavam como problemas a serem pesquisados, e que estavam envolvidos, igualmente,
com minha praxis pedagogica, iniciando, entdo, um movimento de busca. Nesse ponto,
encontro em NoOvoa (1992a, p. 28) que o “[...] desenvolvimento profissional dos professores
tem de estar articulado com as escolas e com seus projetos”. Tratando da necessidade de
pensarmos também a escola como espago de formacéo, o autor indica, ainda, que praticas de
formacdo organizadas individualmente em torno dos professores séo significativas, mas a
dimensdo coletiva da formacgdo contribui para a “[...] emancipagdo profissional e para
consolidacdo de uma profissdo que é autdbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus
valores” (NOVOA, 1992a, p. 27). Tal defesa de formacdo vinculada a escola, no coletivo,
também é referenciada por Marcelo Garcia (1999, p. 26) quando afirma que:

[...] no nosso ponto de vista, muito mais interessante e com maior potencialidade de
mudanca, que consiste na implicagdo de um grupo de professores para a realizacdo
de actividades de desenvolvimento profissional centrados nos seus interesses e
necessidades.

Trabalhar com um grande grupo de alunos, familias e professores trouxe
questionamentos, ansiedades e a busca por novos conhecimentos, levando-me a ingressar no
curso de Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e Institucional (2004) do Centro
Universitario La Salle (UNILASALLE). O curso oportunizou-me entender melhor o processo
de ensino e aprendizagem, seu funcionamento, seus problemas e desafios. Com essa formacao
construi novos saberes e preenchi lacunas deixadas pela pouca experiéncia, através da troca,
do didlogo, da interacdo entre colegas e professores. Encontrei na Psicopedagogia um lago
forte com a Orientacdo Educacional, proporcionando conhecimentos e subsidios para o

trabalho diario.

Como Psicopedagoga, trabalhei com casos clinicos envolvendo deficiéncias e percebi
a dimensdo dos desafios que nds, professores, encontramos diariamente em nossas salas de
aula, sem formacdo especifica e com escassos recursos necessarios ao trabalho pedagogico.
Participei também da implantacdo do Projeto Inclusédo, realizado pela Associacdo de Pais e
Amigos dos Excepcionais (APAE) de Montenegro, junto a rede municipal, estadual e

particular, em 2005, com o objetivo de incluir alunos com deficiéncia mental/intelectual na
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rede regular de ensino. O projeto proporcionava atendimento, acompanhamento e

assessoramento aos alunos, familiares e professores envolvidos.

O projeto foi bem sucedido, porém com muitos questionamentos e descobertas. A
principal delas foi perceber que os professores estdo despreparados para lidar com o processo
de inclusdo, seja de pessoas com deficiéncia? ou com necessidades educacionais especiais®.
Essa situacdo estd cada dia adentrando a vida de um novo professor, uma nova sala de aula,
mais e mais escolas, sejam elas de educacdo basica ou superior, pois em todos os niveis de

ensino nos deparamos com a diversidade.

A partir do trabalho na orientagdo educacional e dessas experiéncias como
psicopedagoga, vivendo entre as angustias de professores e alunos, senti a necessidade de
pesquisar sobre o tema, pois a escola recebe todos os dias, nos diferentes niveis de ensino,
alunos com deficiéncia e necessidades educacionais especiais. Mesmo sem as condicoes
necessarias para receber esses alunos, muitas escolas e professores 0s recebem e conseguem

desenvolver praticas pedagdgicas inclusivas.

Diante disso, alguns questionamentos me inquietavam, e observei que certas condicdes
como estrutura fisica, formacgédo inicial de professores e apoio das mantenedoras eram
praticamente as mesmas nas escolas publicas e privadas. Entdo me senti motivada a pesquisar
sobre os professores que protagonizavam essas praticas pedagdgicas e que incluiam alunos
com deficiéncia e necessidades educacionais especiais na rede regular, assim como seus

processos de construcdo dos saberes necessarios a essas praticas.

Essas indagacdes passaram a ser meu foco de interesse ao ingressar, em 2007, no
Curso de Mestrado em Educacdo da UNISINOS. Acrescento a isso o fato de ter sido
convidada para atuar na Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura de Montenegro,
coordenando acdes e projetos relativos a Educacédo Inclusiva, decorrente do meu interesse em

pesquisar sobre essa temética e de minhas experiéncias anteriores.

% Toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcdo psicoldgica, fisioldgica ou anatdmica que gere
incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser humano.
Definicdo utilizada a partir do Decreto 3.298, de 20 de dezembro de 1999.

® Necessidades relacionadas aos alunos que apresentam elevada capacidade ou dificuldades de aprendizagem.
Esses alunos ndo sdo, necessariamente, pessoas com deficiéncias, mas sao aqueles que passam a ser especiais
quando exigem respostas especificas adequadas, de forma temporéria ou permanente. Termo ratificado
internacionalmente na Declaracdo de Salamanca em 1994,
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Ao receber o convite da SMEC, tive como primeira incumbéncia construir um
Programa de Educacéo Inclusiva (Anexo A), com objetivos, metas e prazos para suas acoes,
em curto, médio e longo prazo, tendo em vista a grande complexidade do assunto. Depois,
estabelecemos prioridades quanto a esses objetivos. Em reunides com os professores da rede
municipal®, apresentamos e discutimos esse programa, que sofreu alteragdes, melhorias e

posterior definicdo das prioridades.

Nesse processo, os professores manifestaram sua falta de formacéo para trabalhar com
a inclusdo de alunos com deficiéncia e necessidades educacionais especiais no cotidiano
escolar, assim como a falta de apoio para manejar, planejar e discutir sobre as acOes
desenvolvidas. Também observamos a falta de estrutura fisica e material pedagdgico
adequado para um trabalho de qualidade, além da falta de espacos pedagogicos que apoiassem
o0 trabalho dos professores e seus alunos. Desse momento em diante, uni meu interesse de
pesquisa as prioridades estabelecidas para o Programa de Educacdo Inclusiva da rede

municipal de Montenegro.

Organizamos, em 2007, um curso com 40 horas, de ‘Sensibilizacdo dos Professores
para a Inclusdo Escolar’, que foi oferecido a todas as escolas da rede municipal, tendo como
participantes os representantes de todas as escolas, aproximadamente 40 professores. Cabe
também apontar que anualmente realizamos o Encontro Nacional e Municipal de Educacéo,
organizado pela Secretaria Municipal de Educacdo. E, no ano de 2007, a temética tratada foi
‘Educacdo Inclusiva: tensdes e desafios’, e todos os professores da rede municipal -
aproximadamente 400 — discutiram esse assunto. O evento teve 20 horas de formacdo, com
palestras, painéis, mesas redondas, sessbes comentadas de documentarios e 15 minicursos

com tematicas relativas a Educacédo Inclusiva.

Buscamos parceria com uma Instituicdo do Governo Estadual, pioneira no assunto, a
Fundacdo de Articulacdo e Desenvolvimento de Politicas Publicas para Pessoas com
Deficiéncia e Pessoas com Altas Habilidades no Rio Grande do Sul (FADERS), para
organizarmos outro momento de formacdo, um Seminario Técnico com a tematica ‘Garantia

de Direitos das Pessoas com Deficiéncia’. Esse seminario, mais amplo, contemplou as

* Professores representantes das equipes diretivas das escolas da rede municipal.
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questdes da educacdo e do mercado de trabalho para as pessoas com deficiéncia, envolvendo
aproximadamente 200 participantes da educagdo, industria e comércio. Foram painéis
tematicos e oficinas, num total de 06 horas de formacao, com a proposta de dar continuidade,

em forma de assessoria dessa instituicdo, ao nosso municipio.

Ainda, como meta de formacdo de professores, conseguimos, em parceria com a
Unido dos Médicos (UNIMED) do Vale do Cai, um profissional da salde/pediatra e
oferecemos oficinas sobre o ‘Desenvolvimento Infantil’ a todas as escolas da rede municipal,

através de espaco nas reunides pedagogicas das escolas, contemplando-as na totalidade.

Participamos de editais do Ministério da Educacdao (MEC), que destinavam recursos
para a Educacdo Especial e obtivemos junto a Secretaria de Educacgdo Especial (SEESP?), um
curso de aperfeicoamento de 200 horas, para 25 professores da rede municipal, sobre inclusao
escolar, com énfase nas deficiéncias: intelectual, fisica, visual e auditiva, ministrado pela
Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCAR), cursado durante todo o ano de 2008 e do

qual fui Tutora Presencial.

Prosseguimos em 2008 com as acOes de formacdo. No primeiro semestre, através de
parceria. SMEC/FADERS, iniciamos o curso de Atendimento Educacional Especializado
(AEE) em Deficiéncia Auditiva/Surdez — 60 horas, seguido do curso de LIBRAS I — 60
horas, oferecido a 25 professores, e que culminou com a implantagdo desse servico na rede
municipal. No segundo semestre, continuamos com o curso de LIBRAS Il — 60 horas, para o
mesmo grupo de professores. Nesse segundo semestre, comeg¢amos também com o curso de
AEE em Deficiéncia Visual — Cegueira/Baixa Visdo — 130 horas, com o objetivo de implantar
esse servico na rede municipal em 2009, devido a extensdo do curso (parceria
SMEC/FADERS).

Durante esse semestre, sediamos a 712 Plenaria do Forum Permanente da Politica
Pablica Estadual para Pessoas com Deficiéncia e Pessoas com Altas Habilidades da
FADERS, que contou com painéis sobre a ‘Garantia de Direitos’ e ‘Acessibilidade
Universal’, assim como Salas Tematicas — explanagdes, debates, formulacdo e sistematizacédo

de demandas nas areas: Educacdo, Cultura, Turismo, Esporte e Lazer; Saude; Trabalho;

® Devido & extincao desta secretaria em julho de 2004, seus programas e agdes estdo vinculados & SECADI.


http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=290&Itemid=816
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Assisténcia Social e Cidadania e Direitos Humanos. Apos esses debates, as demandas foram
encaminhadas aos gestores publicos da regido do Vale do Cai (20 municipios, incluindo
Montenegro), todos convidados do evento, que teve duragdo de 12 horas e contou com
aproximadamente 200 participantes.

Dando continuidade as formacdes, em 2009 realizamos o curso de LIBRAS IIl — 60
horas, que fechou um ciclo de formacéo para professores que estavam motivados a trabalhar
com as questdes da surdez e da deficiéncia auditiva, e realizamos um curso de AEE em
Deficiéncia Intelectual — 60 horas, sendo este o curso com maior procura, quase 100
interessados, mas apenas 60 vagas (ambos em parceria SMEC/FADERS).

Dessa forma, creio que pensar na formacdo de professores € discutir e construir
conhecimento num campo especifico do saber, considerando a formagdo como um processo
sistematico intencionalmente planejado, que tanto pode ser individual ou em grupo
(MARCELO GARCIA, 1999), pois a formacao de professores, conforme o autor citado:

[...] é a area de conhecimentos, investigacdo e de propostas tedricas e préaticas que,
no &mbito da Didactica e da Organizacdo Escolar, estuda os processos através dos
quais os professores — em formacdo ou exercicio — se implicam individualmente ou
em equipa, em experiéncias de aprendizagem atraveés das quais adquirem ou
melhoram o0s seus conhecimentos, competéncias e disposicdes, e que lhes permite
intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da
escola, com o objectivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos
recebem. (MARCELO GARCIA, 1999, p. 26).

Nessa concepcdo, a formacdo é compreendida como um processo continuo ao longo
da vida profissional e que trata dos desafios que surgem nas diferentes fases da vida
profissional, relacionada com o desenvolvimento profissional, um processo que implica na
superacdo da “justaposicdo entre formacdo inicial e continuada” (MARCELO GARCIA,
1992, p. 55), concepcdo que tenho oportunizado para meu grupo de trabalho e para mim,

nessa caminhada profissional.

Com essas crencas e todos esses investimentos na formacdo continuada, come¢amos

uma nova etapa, implantando nossa primeira Sala de Recursos Multifuncional, em nossa
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maior escola, fechando o ano de 2009 com muito éxito e motivados a implantar outras salas

no ano seguinte. Nesse mesmo ano nasceram minha filha, Antdnia, e minha dissertacao®.

No ano de 2010 conseguimos implantar mais 05 Salas de Recursos Multifuncionais,
desta vez contemplando também escolas de Educacdo Infantil, o que nos motivou a realizar
em parceria com a Associacdo de Assisténcia a Crianga Deficiente (AACD) de POA/RS um
curso de Estimulacdo Precoce — 20 horas, para professores de todas as nossas escolas e
também para uma rede comunitéria com 05 escolas de educacdo infantil conveniadas ao
municipio. Em 2011, foi a vez de comecarmos outra etapa, implantamos o Servico de
Atendimento Psicopedagodgico Clinico (Anexo B), numa parceria minha com mais duas
colegas, profissionais da rede, na qual oferecemos através da SMEC, atendimentos clinicos

semanais e individuais para criangas e adolescentes do municipio.

Ainda em 2011, implantamos mais 04 Salas de Recursos Multifuncionais, num total de
10 salas em toda a rede municipal, o que significa atendimentos em praticamente todas as
regibes do municipio, um alcance sé imaginado em nossos sonhos e que se tornara realidade.
E com toda essa expansdo dos atendimentos, tivemos que organizar mais um curso de AEE —
80 horas (parceria SMEC/Dom Alberto’) para as professoras que assumiram essas novas
salas, minha equipe de trabalho aumentava a cada ano, com muito empenho, estudo e novas

aprendizagens.

O ano de 2012 foi muito significativo, pois minha vida profissional estava mudando de
perspectiva, coordenando a Educacgdo Inclusiva na rede municipal (27 escolas), suas Salas de
Recursos Multifuncionais (10 salas), o Servico de Atendimento Psicopedagdgico Clinico e
comecando a implantacdo de um novo tipo de Apoio Pedagdgico para Inclusdo — o Professor
Auxiliar® e/ou Estagiario de Pedagogia, para os casos mais complexos de incluséo de criangas
e adolescentes com deficiéncia e limitagcbes motoras, na fala, fisicas e/ou outras que exigissem

um maior suporte pedagdgico em sala de aula.

® Titulo: Caminhos para a Educagdo Inclusiva: a Construcio dos Saberes Necessarios na Formacdo e na
Experiéncia dos Professores do Municipio de Montenegro/RS, orientada pela Proft. Drd Mari Margarete dos
Santos Forster e defendida em 26 de fevereiro de 2009.

" Faculdade Dom Alberto — Santa Cruz do Sul/RS.

& Sistema em que dois professores compartilham a docéncia para acolher todos os alunos de uma sala de aula
inclusiva.
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Mais uma vez me senti motivada na busca de respostas e subsidios para as atividades
que estava desempenhando, assim comecei o curso de Especializacdo em Supervisao e Gestdo
Escolar na Faculdade Dom Alberto (2012), essa formagcdo me trouxe mais seguranga e
confianca no trabalho junto a SMEC, preenchendo algumas lacunas em relacdo ao trabalho

como Coordenadora Pedagdgica.

A possibilidade de acompanhar e conhecer as professoras com as quais atuo em minha
rede de ensino mais profundamente, nesses Ultimos anos, foram momentos pedagdgicos de
muita construgdo, crescimento e amadurecimento. Ocasionou também momentos de intera¢do
e troca entre todas nés, e que definimos como momentos significativos e formadores, o que
me faz recordar Freire (1996), quando nos lembra de que “[...] sem a curiosidade que me

move, que me inquieta, que me insere na busca, nao aprendo nem ensino” (p.95).

Minha equipe de trabalho e eu participamos de mais duas formacbes em 2012, a
primeira junto a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), no curso de
Tecnologias da Informacdo e da Comunicacdo Acessiveis — 180 horas, e a segunda junto a
FADERS, no curso de AEE em Altas Habilidades e Superdotagdo — 20 horas, ambos
destinados aos professores que atuavam no AEE e que nos deu novas possibilidades de
trabalho junto aos nossos alunos e oportunidade de conhecer outros professores de outras

redes, o que foi muito enriquecedor para 0 NnOsso grupo.

Em todos esses anos procurei organizar formacGes para meu grupo de trabalho
segundo a perspectiva trazida pelas autoras Gatti e Barreto (2009) de buscar “[...] novos
modelos que procuram superar a logica dos processos formativos que ignoram a trajetéria
percorrida pelo professor em seu exercicio profissional”, (p. 203) o que tem nos trazido

sucesso enguanto equipe que constroi o seu desenvolvimento profissional de forma constante.

Desafiada pelas perspectivas profissionais dos ultimos anos, ingressei em 2013 no
Curso de Doutorado em Educacdo da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul
(PUCRS), motivada a pesquisar e aprender mais, e a partir da importancia dos estudos sobre a

construcdo dos saberes necessarios a educacdo inclusiva, surgiu o interesse pela construcéo do
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desenvolvimento profissional dos professores, assim como pelas formacdes e as experiéncias

inclusivas que os transformaram em professores da Educagdo Especial/Inclusiva (AEE®).

Acredito que o desenvolvimento profissional dos professores precisa tornar-se um
compromisso dos sistemas de ensino que, nessa perspectiva, devem assegurar que eles
estejam aptos a elaborar e implantar novas propostas e praticas de ensino para responder as
caracteristicas dos seus alunos, inclusive daqueles com deficiéncia, e, nesse sentido, eu e meu
grupo de trabalho, as professoras do AEE, temos nos esforcado para manter e ampliar esse

compromisso com nossa comunidade escolar.

Na visdo de Pimenta (2011), “[...] a Pedagogia, enquanto ciéncia que estuda a
educacgdo tem no seu ambito o estudo da atividade docente” e o “[...] exercicio da atividade

docente requer preparo” (p. 105), porém devemos compreender:

Preparo que ndo se esgota nos cursos de formacao, mas para o qual o curso pode ter
uma contribuicdo especifica enquanto conhecimento sistematico da realidade do
ensino-aprendizagem na sociedade historicamente situada, enquanto possibilidade
de antever a realidade que se quer (estabelecimento de finalidades, direcdo de
sentido), enquanto identificacdo e criacdo das condicBes técnico-instrumentais
propiciadoras da efetivacdo da realidade que se quer. Enfim, enquanto formacéo
tedrica (onde a unidade teoria e pratica é fundamental) para a préxis transformadora.

Por atuar na Educacdo Basica e com 0s processos de ensino e aprendizagem, surgiu a
oportunidade de participar como pesquisadora do Programa Observatério da Educacéo,
coordenado pela Profd. Dr2 Cleoni Fernandes, também na PUCRS, intitulado: Formacéo
Continuada de Professores Alfabetizadores e Processos de Alfabetizacdo nos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental, em consonancia com o Edital n° 038/2010 da Coordenacdo de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior/Diretoria de Formacdo de Professores da
Educacdo Basica (CAPES/DEB), num movimento de articulacdo entre a universidade e as
escolas de ensino fundamental, o que instigou ainda mais meu interesse pela construcdo do

desenvolvimento profissional docente.

° O Atendimento Educacional Especializado é sustentado legalmente pela Constituicio Federal de 1988 em seu
artigo 208 inciso I11 e pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo em seu capitulo V artigos 58, 59 e 60, decorre
de uma nova concepcdo da Educacdo Especial. Oferecido na Sala de Recursos Multifuncional e prestado de
forma complementar ou suplementar aos estudantes com deficiéncia, transtornos globais do desenvolvimento e
altas habilidades/superdotagdo, matriculados em classes comuns do ensino regular, assegurando-lhes condicdes
de acesso, participacdo e aprendizagem.
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Esse Programa corrobora com a perspectiva de Jesus (2006a, p. 96), quando nos alerta
que ¢ “[...] fundamental que a universidade, como agéncia formadora de profissionais, assuma
com o sistema publico de ensino a responsabilidade de participar de uma rede de iniciativas
que oferegam suporte a tais profissionais [...]” € ressalta a importéncia dos conhecimentos
produzidos tanto no d&mbito da universidade quanto da escola, pois sdo 0s conhecimentos
tedrico-praticos e as praticas pedagdgicas produzidas nessa parceria que justificam a

valorizacdo do didlogo permanente entre essas duas instancias.

Ainda no ambito profissional, nos concentramos em 2014 numa demanda crescente no
municipio, os alunos com autismo e psicose, e assim organizamos em parceria com o Instituto
Autismo e Vida'® e com a Profe. Dr2. Viviane de Leon™ o curso de AEE em Transtorno do
Espectro Autista (TEA'™) e Método TEACCH' — 40 horas, para um grupo de
aproximadamente 50 professores. Apoiados nessa metodologia e na Lei n°. 12.764/12", que
ja nos amparava legalmente em oferecer o Apoio Pedagogico para Inclusdo em sala regular,
ampliamos, e muito, o numero de turmas com professor auxiliar ou estagiario de Pedagogia,

no intuito de qualificar nossas praticas inclusivas.

Com a expansdo do numero de turmas que receberam o Apoio Pedagogico para
Inclusdo, eu e as professoras do AEE iniciamos uma nova etapa, a supervisdo desses
professores auxiliares e estagiarios, e esse trabalho de acompanhamento e assessoramento nos
propiciou momentos de reflexdo, em nossos espacos de estudo organizados mensalmente,
sobre as formacGes e as experiéncias inclusivas vividas em nossa rede, e de como esses
processos sdo importantes para 0 nosso desenvolvimento enquanto professores que atuam na

Educacdo Especial.

10 Associacdo sem fins lucrativos, que tem como missdo promover o bem-estar das pessoas incluidas no
Transtorno do Espectro Autista por meio da disseminacdo da informacdo a pais, familiares, colaboradores e
sociedade em geral, do apoio & producdo de conhecimento e da defesa dos direitos da pessoa com autismo em
Porto Alegre/RS.

! Terapeuta Ocupacional, Psicopedagoga e Especialista em Autismo e Método TEACCH, Coordenadora do
Espaco TEACCH Novo Horizonte — POA/RS.

12 Conforme 0 DSM V/2013.

3 Metodologia desenvolvida na década de 1960 no Departamento de Psiquiatria da Faculdade de Medicina na
Universidade da Carolina do Norte nos Estados Unidos. Representa a resposta do governo americano ao
movimento crescente dos pais que reclamavam da falta de atendimento especializado para as criangas com
autismo.

4 Lei n°. 12.764 de 27 de dezembro de 2012 - Institui a Politica Nacional de Protec&o dos Direitos da Pessoa
com Transtorno do Espectro Autista; e altera 0 § 3° do art. 98 da Lei n® 8.112, de 11 de dezembro de 1990.
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Na perspectiva de Pimenta (2011), “[...] a atividade docente é sistematica e cientifica,
na medida em que toma objetivamente (conhecer) o seu objeto (ensinar e aprender) e é
intencional e ndo casuistica” (p. 83) e a Pedagogia, como qualquer ciéncia, “[...] tem a tarefa
de autoencontrar-se (significar-se), mas enquanto ciéncia pratica tem o seu significado na
pratica” (p. 103), o que temos percebido no desenvolvimento das atividades com todos 0s
profissionais envolvidos com a Educacdo Especial (professores regulares, professores do
AEE, professores auxiliares e estagiarios) e nas significacdes que eles tém demonstrado em

suas praticas com os alunos com deficiéncias.

Apoiada nessas reflexdes, este estudo ndo tem a pretensdo de indicar soluces ou
receitas, mas oportunizar uma melhor compreensdo da tese que defendo de que a construgéo
do desenvolvimento profissional dos professores se da a partir de suas formacOes e
experiéncias com a Educacdo Especial numa perspectiva inclusiva, pois de acordo com
Pimenta (2011) “[...] o conhecimento ndo se adquire ‘olhando, ‘contemplando’, ‘ficando ali
diante do objeto’; exige que se instrumentalize o olhar com teorias, estudos, olhares de outros
sobre o objeto” (p. 120). Na perspectiva da necessidade e da importancia dessas experiéncias
para a construgdo das praticas inclusivas, creio estejam os caminhos possiveis para inclusdo, o
que me faz apostar na validade do conceito de ‘experiéncia formadora’ de Josso (2004),
segundo o qual “[...] qualquer pratica deixa tragos; que toda tomada de consciéncia cria novas
potencialidades; e que a transformacdo € um processo que se desdobra em razdo de um

caminhar interior mais ou menos consciente antes de se tornar visivel para o outro” (p.145).



2 ESTADO DO CONHECIMENTO: UMA INSERCAO NO CAMPO TEORICO

Neste capitulo, apresento o Estado do Conhecimento sobre as temaéticas:
Desenvolvimento Profissional dos Professores, Educacdo Especial e Inclusiva. Esta analise se
deu em dois momentos: o primeiro teve base em aproximadamente 100 (cem) teses e
dissertagcdes (Apéndice A) sobre esses temas, encontradas no Banco de Teses e Dissertacdes
da CAPES, disponiveis na internet’®; e o segundo analisou os trabalhos apresentados na
Associacdo Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), no periodo de
2011-2013, focalizado nos GT*‘s 08 — Formacéo de Professores e 15 — Educacdo Especial, e
no Encontro Nacional de Didética e Praticas de Ensino (ENDIPE), no periodo de 2010-2014,

focalizando nos eixos e subeixos relativos a Formacdo de Professores.

O primeiro objetivo foi investigar como o0s Programas de Pds-Graduacdo vém
pesquisando essas tematicas, pois como observei, proliferam dissertacdes, teses, artigos,
enfim, inimeros estudos e publicacBes sobre os aspectos que envolvem a educagédo e a
formacdo das pessoas em espacos escolares e ndo escolares. Dessa forma, é importante
salientar que a elaboracdo do Estado do Conhecimento € o recorte de alguns setores de
publicacbes qualificadas, que compreende um periodo de tempo delimitado, diferentemente
das pesquisas do tipo Estado da Arte (que sdo mais abrangentes e compreendem um espaco de
tempo ampliado), assim como o levantamento sobre o tema em livros, revistas, anais de
eventos cientificos e em trabalhos académicos. (ROMANOWSKI; ENS, 2006)

Na revisdo de literatura, utilizei como objeto de consulta as teses e dissertacdes
publicadas entre 2011 e 2012% nas quais encontrei trabalhos com enfoque no
Desenvolvimento Profissional de Professores e trabalhos na area da Educacdo Especial e
Inclusiva relacionados a formacdo inicial, formagdo continuada, representacfes, concepgdes,
praticas e saberes docentes, politicas publicas, experiéncias inclusivas, Educacdo Basica e
Superior, ambos em nimero significativo. Esse estudo justifica-se por possibilitar uma visao

geral do que vem sendo produzido na area e uma ordenacdo que permite a nos, interessados,

> Apéndice A — Listagem com todas as teses e dissertacdes que foram apresentadas neste capitulo e que foram
acessadas no site_http://bancodeteses.capes.gov.br// entre 0os meses de julho e agosto de 2015.

1 No més de outubro e parte de novembro de 2013, o referido Banco esteve em manutencéo para mudangas no
modo de apresentacao do conteldo e nas ferramentas de busca. Nesse processo, deixou de disponibilizar parte do
acervo referente aos anos anteriores a 2010, constando, na época da constru¢do do levantamento, apenas
trabalhos referentes aos anos de 2011 e 2012.
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percebermos a evolugdo das pesquisas, bem como suas caracteristicas e foco, além de
identificar as lacunas ainda existentes. (ROMANOWSKI; ENS, 2006).

O método utilizado para a identificacdo dos trabalhos envolveu os seguintes
procedimentos:

a) Utilizacdo dos descritores: Educagdo Especial; Educagdo Inclusiva; Incluséo

Escolar; Experiéncias Incluséo; Desenvolvimento Profissional de Professores.

b) Leitura flutuante dos titulos e/ou resumos, onde se leu o resumo somente quando

nao foi possivel identificar o tema do trabalho com a leitura do titulo.

c) Leitura do resumo (na integra) dos estudos localizados, a fim de identificar os eixos

tematicos, assim como, 0s objetivos e conclusdes. Em alguns casos, foi necessario

fazer a leitura do texto completo, devido a impossibilidade de identificar claramente o

objetivo e as conclusdes somente a partir das informacdes constantes no resumo.

d) Elaboracdo de quadro com as 106 teses e dissertacdes em ordem alfabética, por

sobrenome dos autores, a fim de identificar semelhancas e diferencas nos trabalhos.

Destaco, porém, apenas uma pesquisa, a Tese de Viviane Preichardt Duek intitulada
“Educacdo inclusiva e formacdo continuada: contribui¢cbes dos casos de ensino para 0S
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de professores”, defendida em
2011 na Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), que reuniu as tematicas:
Desenvolvimento Profissional, Educacdo Especial e Inclusiva num mesmo trabalho. O estudo
focalizou os processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional vivido por
professoras do Ensino Fundamental que tém alunos com necessidades educacionais especiais
em suas salas de aula. Nesse sentido, apostou nos casos de ensino e método de casos enquanto
recurso metodologico capaz de articular a formacdo continuada de professores em uma

perspectiva inclusiva.

Nesta pesquisa-intervencdo, foi adotado o modelo construtivo-colaborativo para a
formacdo continuada de professores, que teve como principal objetivo investigar as possiveis
contribuicdes dos casos de ensino, enquanto estratégia formativa e investigativa, para 0s
processos de aprendizagem e desenvolvimento profissional de docentes que atuam na escola
regular. Os dados foram coletados por meio de atividades de analise, elaboracdo e discussao

coletiva de casos de ensino, tendo como participantes 08 professoras de uma escola publica
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regular, localizada no municipio de Natal/RN. O referencial tedrico abarcou a educacéao
inclusiva, a aprendizagem da docéncia, o desenvolvimento profissional de professores, a base
de conhecimento para 0 ensino e 0s casos de ensino como recurso para a formagéo continuada
de professores em uma perspectiva inclusiva. Os resultados indicaram que 0s casos de ensino
oportunizaram a descricdo e a analise de praticas pedagdgicas desenvolvidas pelas professoras
do ensino regular e o estabelecimento de processos reflexivos sobre as situacOes relatadas e
sobre o seu proprio fazer pedagdgico com indicios de mudancas. Apontaram também, a
contribuicdo dos casos de ensino para a explicitagdo, sistematizacdo e ampliagdo dos
conhecimentos profissionais acerca do processo educacional inclusivo, bem como para o
envolvimento pelas professoras do estudo em um processo de raciocinio pedagogico. As
aprendizagens evidenciadas disseram respeito, principalmente, ao préprio papel enquanto
professoras do ensino regular, ao papel do profissional de apoio e das instituicdes

especializadas frente a inclusao escolar.

As analises demonstraram que a opcdo metodoldgica se mostrou bastante adequada ao
desenvolvimento de um processo de formacdo centrado na escola, permitindo que os
professores busquem, em sua realidade, alternativas visando a construcdo de uma nova logica
de ensino que acolha a diversidade. Concluiu-se, portanto, que 0s casos, ao trazerem situacoes
de ensino proximas aquelas vivenciadas pelos professores em seu cotidiano profissional,
desempenham funcdo primordial nos processos de aprendizagem docente, uma vez que
permitiram tomar a formacgdo em articulacdo com as experiéncias e 0s conhecimentos que 0s
docentes ja possuiam. Diante dessa breve analise do Unico trabalho localizado, que permite
compreender, mesmo que inicialmente, 0 complexo campo em que realizo minha pesquisa,

passo a analise dos demais trabalhos, tendo em vista as reflexdes de Severino (2007):

Como qualquer outro segmento da educacdo, a Pos-Graduacdo, como lugar de
produgdo de conhecimento, tem compromissos sociais e politicos com a
compreensdo e busca de solugbes para os problemas cruciais enfrentados pela
sociedade brasileira em cada area de conhecimento especificamente. O avango do
conhecimento deve ser articulado & investigagdo de problemas socialmente
relevantes, considerando as demandas da sociedade brasileira. (p.32)

Para tanto, organizei alguns graficos que permitem situar no panorama educacional
nacional o modo como tem se desenvolvido a producdo do conhecimento nessa area, a partir
de critérios determinados, “[...] uma vez que as questdes a serem perseguidas na area da

educacdo sdo ainda tantas e de tamanha variedade, que ndo podemos nos perder em polémicas
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que s6 nos deixardo cada vez mais distantes da realidade” (ANDRE, 2001, p.57). Desta
forma, apresento as pesquisas selecionadas na CAPES por categoria: producdo académica;
ano de defesa; regides do pais; tipo de Instituicdo de Ensino Superior; Programas de Pds-
Graduacéo e Eixos Tematicos, conforme os graficos que seguem:

Gréfico 1 — Producédo Académica

Produglio Académica

Fonte: A autora (2015).

Grafico 2 — Ano de Defesa

Ano de Defesa

-Fonte: A autora (2015).



Gréfico 3 — Producdo Académica por Regido

Produc¢ao Académica por Regidao

Centro-Oeste
6%

i Fonte: A autora (2015).

Grafico 4 — Tipo de Instituicdo de Ensino Superior

Tipo de Instituicdao de Ensino Superior

Fonte: A autora (2015).
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Gréfico 5 — Programas de Pds-Graduacao
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Fonte: A autora (2015).

Grafico 6 — Eixos Tematicos
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Fonte: A autora (2015).
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A partir dos gréaficos acima, observei um nimero muito superior de producdes
académicas na area de Mestrado que de Doutorado, assim como uma constancia na
quantidade de pesquisas desenvolvidas anualmente e que me motivou a investir no presente
estudo. Em relacdo a producao académica por regido, fiquei entusiasmada com o percentual
atingido pela regido Sul, uma vez que com apenas 03 estados chegamos muito perto do
percentual da regido Nordeste, que possui 09 estados. Constatei também que 0s investimentos
em pesquisas acontecem em maior quantidade nas Instituicdes Publicas do que nas
Instituicdes Privadas, e que o Programa de Pés-Graduagdo que mais investe nessa tematica é o
da Educacdo, num total de mais de 70%, porém outros também se dedicam a essa questdo.
Outro dado relevante é que entre os Eixos Tematicos, o mais estudado é o das concepcdes,
praticas e saberes dos professores e 0 menos estudado € o cruzamento entre o
desenvolvimento profissional e a inclusdo, com apenas 1%, que se traduz numa Unica

pesquisa encontrada, e que mais uma vez demonstra a relevancia deste trabalho.

O segundo objetivo deste capitulo foi investigar os trabalhos apresentados nos eventos
da ANPED e do ENDIPE, por se tratar de Banco de Dados com relevancia no campo da
educacdo, no qual os critérios para selecdo dos trabalhos atendem requisitos necessarios a
uma pesquisa cientifica. Assim, critérios que tratam da relevancia e pertinéncia do trabalho
para a area, da riqueza conceitual e na formulacdo dos problemas, consisténcia e rigor na
abordagem tedrico-metodoldgica e na argumentacdo, interlocucdo com a producao da area e
originalidade e contribuicdo para o avanco do conhecimento na area sdo 0s requisitos para
submissdo dos artigos para participacdo nos eventos, conforme orientagdes nos sites dos

referidos eventos, assim como o acesso facilitado via internet.

A partir da leitura dos resumos de todos os trabalhos dos GT 08 — Formacdo de
Professores e do GT 15 — Educacdo Especial, foram encontrados 05 trabalhos na 342 ANPED
de 2011, 04 trabalhos na 352 ANPED de 2012 e 03 trabalhos na 362 ANPED de 2013. Nesses
eventos, podemos observar que “[...] o exame de questBes genéricas, quase universais, vao

dando lugar a anélise de probleméticas localizadas” (ANDRE, 2001, p. 53).



Quadro 1 — GT 08 Formacéo de Professores

ANO TOTAL SELECIONADOS %
2011 24 03 12,5
2012 22 02 9,0
2013 18 02 11,1
Fonte: ANPED, 342 352 e 362 reunifes anuais.
Quadro 2 — GT 15 Educacao Especial
ANO TOTAL SELECIONADOS %
2011 24 02 8,0
2012 19 02 10,5
2013 20 01 5,0

Fonte: ANPED, 342 352 e 362 reunides anuais.
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Diante da leitura dos resumos de todos os trabalhos dos Eixos e Subeixos relativos a

Formacdo de Professores, foram encontrados 06 trabalhos no XV ENDIPE de 2010, 22
trabalhos no XVI ENDIPE de 2012 e 31 trabalhos no XVII ENDIPE de 2014, e a partir da

fundamentacdo em André (2001), observo que “[...] ha um crescimento na area de pesquisas

educacionais no pais, sinalizando mudancas em tematicas, referenciais tedricos, abordagens

metodologicas e contextos de producdo das pesquisas” (p. 53). No mesmo sentido, Charlot

(2006, p. 14) alerta “[...] para a ‘saturacéo de discursos’ ja instalados no campo da educacéo,

0 que implica em dificuldades para realizacdo das pesquisas e um numero significativo de

preocupacdes para 0s pretensos pesquisadores”.

Quadro 3 — Formacdo de Professores e Educacgdo Especial

ANO TOTAL SELECIONADOS %

2010 78 06 7,69
2012 451 22 4,87
2014 272 31 11,39

Fonte: ENDIPE, XV, XVI e XVII reunides bianuais.
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Assim, algumas inquietagBes perpassam o referido periodo e encontro em André
(2001, p. 55) algumas problematicas relacionadas “[...] a qualidade das pesquisas em
educacdo, bem como as caracteristicas que envolvem o debate sobre qual o propésito das
pesquisas, e para quem sdo direcionadas tais pesquisas”. Fundamentada em estudos na area, a
autora alerta para o “pragmatismo imediatista” presente nos estudos, tanto em relagdo a

escolha dos problemas quanto a aplicabilidade direta dos resultados.

Esta preocupacdo, em tornar as demandas como objeto de pesquisa, pode ser
encontrada também em Charlot (2006, p. 14) quando afirma que “[...] ha uma pressao, difusa,
implicita, exercida sobre a escolha dos objetos de pesquisa.” Chama de “objetos
sociomididticos” os temas que circulam na opinido publica e que os jornalistas dao énfase. No
mesmo sentido, Severino (2007, p. 7) destaca, ainda, a dimensdo social e historica da qual 0s
sujeitos estdo imersos e as implicacGes dessa concepc¢do para a producdo das pesquisas e
salienta que a “[...] educacdo na qualidade de fendmeno da pratica-historica social dos

homens, € um processo extremamente complexo”.

Finalizando, na perspectiva de Romanowski e Ens (2006, p. 39), “[...] os estudos do
tipo Estado da Arte podem significar uma contribuicdo importante na constituicdo do campo
tedrico de uma area de conhecimento, pois procuram identificar os aportes significativos da
construcdo da teoria e pratica pedagdgica”. Os objetivos favorecem compreender como se da
a producdo do conhecimento em uma determinada area de conhecimento em teses de
doutorado, dissertacfes de mestrado, artigos de periddicos e publicacbes. As autoras

salientam que:

Essas analises possibilitam examinar as énfases e temas abordados nas pesquisas; 0s
referenciais tedricos que subsidiaram as investigacdes; a relacdo entre o pesquisador
e a prética pedagdgica; as sugestdes e proposicbes apresentadas pelos pesquisadores;
as contribuicbes da pesquisa para mudanca e inovacfes da pratica pedagégica; a
contribuicdo dos professores/pesquisadores na defini¢do das tendéncias do campo de
formac#o de professores. (ROMANOWSKI; ENS, 2006, p. 39)

Este estudo ndo se restringiu a identificar a producdo, pois busquei analisa-la,
categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas, por isso, tendo em vista os dados
levantados e a constatacdo de um nimero modesto de pesquisas na area, sinto-me mobilizada
e desafiada a contribuir para a producdo de conhecimento do tema que me proponho a

pesquisar.



3 PERCURSO METODOLOGICO

Néo ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses que-fazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o
que ainda ndo conhego e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 1996, p.32).

Neste capitulo, procuro explicitar o problema e as questfes de pesquisa, assim como 0
contexto em que ela se desenvolveu. Descrevo os caminhos metodoldgicos que foram
utilizados para sistematizar essa investigacdo, e também os instrumentos, a analise e a
interpretacdo dos dados que foram coletados. Acreditando nas palavras acima citadas por
Freire (1996), sinto-me estimulada para comecar este capitulo.

3.1 O PROBLEMA E SUAS QUESTOES DE PESQUISA

Somos diferentes, essa € a nossa condicdo humana. Pensamos, agimos e sentimos de
jeitos, formas e com intensidades diferentes. E tudo isso porque vivemos e apreendemos o
mundo de forma diferente uns dos outros. Conforme Edler Carvalho, “[...] a questdo néo é se
queremos ou nao ser diferentes, mas que, como seres humanos, nossa identidade depende
substancialmente da diversidade, da dignidade e da alteridade, porque precisamos garantir o

carater subjetivo de nossa individualidade” (2006, p.11).

Desse modo, pensar a préatica da inclusdo significa tomar consciéncia e valorizar, ndo
apenas compreender e aceitar, a diversidade humana. Muitas questdes se transformam, 0s
certos e os errados passam a ser relativizados e problematizados e, a partir dai, comegcamos a

compreender o carater reducionista das classificacbes impostas a esse alunado.

A sociedade inclusiva e a escola inclusiva, como ideais, tém angariado a simpatia dos
pais, dos professores e da sociedade em geral. Afinal, o movimento de ndo excluir esta
implicito nos ideais democraticos, aceitos e proclamados, universalmente. No entanto, a
historia das ideias sobre a educacdo deixa evidente que pouco ou nada tinha de inclusiva, seja

em termos de universalizacdo do acesso, seja em termos da qualidade do que era oferecido.



44

Na atualidade, o panorama é, felizmente, outro, pois h4 mais consciéncia acerca de
direitos humanos, embora a pratica da proposta de educagdo inclusiva ainda ndo conte com o

consenso e unanimidade, mesmo entre aqueles que defendem a ideia.

Sou uma profissional que acredita na Educacéo Inclusiva'’ e que luta pela implantacdo
dessa prética no sistema de ensino no qual atuo, mas percebo que muitos professores séo
resistentes as politicas educacionais, como a inclusdo. A tendéncia & os professores
considerarem a proposta de uma educacdo para todos valida, porém utopica, impossivel de ser
concretizada devido ao nimero de alunos e as circunstancias em que se trabalha, hoje, nas

escolas, principalmente na rede publica de ensino, o que é compreensivel.

Nos, professores, como qualquer ser humano, tendemos a adaptar uma situacdo nova
as anteriores. E o0 que é habitual, no caso dos cursos de formacéo inicial e na formacéo
continuada, € a separacao entre teoria e pratica, sobretudo quando essa formacéo é superficial
ou inexistente, como no caso da inclusdo. Essa visdo dicotdmica do ensino dificulta a nossa

atuacdo, como formadores, sobretudo no que diz respeito a pratica da educacao inclusiva.

Também reconheco que as mudancas nas politicas educacionais abalam nossa
identidade profissional e o lugar conquistado por nds, professores, em uma dada estrutura ou
sistema de ensino, atentando contra nossa formacdo, nossa experiéncia, nossos saberes e
conhecimentos e o esforco que fizemos para adquiri-los. Por isso, € fundamental pesquisar
sobre o desenvolvimento profissional dos professores atuantes na Educacdo Especial, e como
seus percursos formativos e suas experiéncias contribuem na constru¢cdo de uma carreira

voltada para a Educacéo Inclusiva.

Dessa forma, creio ser importante reforcar que o tema deste projeto de pesquisa abarca
duas tematicas relevantes para lidar com essa problematica encontrada em nossos sistemas de
ensino, sendo elas: Desenvolvimento Profissional dos Professores e Educacdo Especial e
Inclusiva. E que, para dar andamento a essa pesquisa, foi necessario definir uma questao

central:

7 Educagdo de boa qualidade para todos num sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas
individuais, respeitando as necessidades de qualquer aluno.
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Como os percursos formativos e as experiéncias docentes em educacdo especial
contribuem na construcdo do desenvolvimento profissional dos professores numa

perspectiva inclusiva?

Essa pesquisa intencionou uma melhor compreensdo dos professores que atuam na
educagédo especial e do investimento realizado no seu desenvolvimento profissional, a partir
da percepcdo e da necessidade de buscar uma educacdo de boa qualidade para todos, que
inclua a diversidade existente em nosso ambiente educacional, sem, no entanto, ter a
pretensdo de indicar solucGes ou receitas, mas mostrar as possibilidades existentes e proximas

da nossa realidade.

3.2 CONTEXTO DA PESQUISA

Escolhi como ambiente da pesquisa 0 Municipio de Montenegro®®, no qual atuo ha
doze anos como Apoio Pedagogico na Orientagdo Educacional junto as escolas da rede
municipal e como Coordenadora do Programa de Educacdo Inclusiva da Secretaria Municipal

de Educacédo e Cultura.

No que se refere a educagdo, Montenegro possui uma rede municipal com 27 escolas
que atende a educacdo infantil e ao ensino fundamental, com aproximadamente 450
professores e 6.000 alunos. Possui, ainda, uma rede estadual com 18 escolas de ensino
fundamental, médio e técnico, com aproximadamente 400 professores e 8.000 alunos. A rede
particular totaliza 15 escolas, atendendo educacdo infantil, educacdo especial, ensino

fundamental, médio e técnico, com aproximadamente 200 professores e 1.500 alunos.

Quanto ao ensino superior, 0 municipio, através da FUNDARTE, mantém convénio
com a UERGS, que oferece cursos de graduacao presencial em Artes Visuais, Danca, Musica
e Teatro. Além desse convénio, hd pdlos de Educacdo a Distancia da UCS, da ULBRA, da
UNINTER e da UCB, com cursos nas diversas areas do conhecimento. Em funcionamento

desde 2010, o campus da UNISC oferece cursos nas areas da Educacédo Fisica, Administracéo,

' Um dos marcos do municipio é o Morro Sdo Jodo. Um viajante sabe que esta chegando a cidade quando
avista 0 Morro. Montenegro possui altitude média de 34 metros do nivel do mar, alcancando em alguns pontos,
como no Morro S&o Jodo, até 172 metros. A érea total do municipio é de 449,08 km2. Segundo dados do IBGE, a
populacdo é de aproximadamente 60 mil habitantes.
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Ciéncias Contabeis e da Computacdo. Montenegro conta, ainda, com escolas
profissionalizantes como SENAI e SENAC.

Em relacdo as participantes, foram escolhidas para essa pesquisa 05 professoras da
rede municipal de Montenegro, que atuam na Educacdo Basica nos niveis da Educacdo
Infantil e do Ensino Fundamental, realizando o Atendimento Educacional Especializado nas
Salas de Recursos Multifuncionais. A quantidade de participantes levou em conta a existéncia
de 10 escolas que possuem Salas de Recursos Multifuncionais, no intuito de abranger pelo

menos metade desse grupo.

Os critérios utilizados para convite® levaram em consideracdo o interesse das
professoras em participar da pesquisa, além de mais de 10 anos de experiéncia docente,
participacdo nas formacgOes oferecidas pela rede municipal na area da educacdo especial e

experiéncia com alunos com deficiéncia e/ou necessidades educacionais especiais.

Tratou-se, portanto, de uma escolha intencional que considerou os referidos aspectos,
uma vez que as professoras com as quais atuo em minha rede de ensino despertaram em mim
0 estimulo e o desafio para esta pesquisa. Na observacdo de suas praticas pedagdgicas e no
trabalho em parceria, surgiu o interesse em investiga-las, principalmente, porque muitas delas

tém realizado trabalhos pioneiros em relacdo a incluséo de alunos nos segmentos onde atuam.

A escolha dessas participantes proporcionou coleta de dados significativa e
representativa quanto ao seu objetivo, selecionando profissionais que ao longo de suas
carreiras buscaram experiéncias educacionais e formacdes profissionais voltadas aos alunos
com deficiéncia. Com o objetivo de preservar a identidade das professoras participantes, seus

nomes foram substituidos por Professora: A, B, C, D e E.
3.3 CAMINHOS METODOLOGICOS
Conforme Minayo (1994), o objeto das Ciéncias Sociais é historico, isto €, as

sociedades humanas existem num determinado espaco, cuja formacao social e configuracao

sdo especificas. Vivem o presente marcado pelo passado e projetado para o futuro, hum

19 Apéndice B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.



47

embate constante entre o que estda dado e o que estd sendo construido. Portanto, a
provisoriedade, o dinamismo e a especificidade sdo caracteristicas fundamentais de qualquer

questdo social.

Nas Ciéncias Sociais existe uma identidade entre sujeito e objeto, pois a pesquisa lida
com seres humanos que, por variadas razdes, tém um substrato comum de identidade com o
investigador. E considerada intrinseca e extrinsecamente ideoldgica, pois toda ciéncia é
comprometida. Ela veicula interesses e visdes de mundo historicamente construidas, embora
suas contribuicdes e seus efeitos tedricos e técnicos ultrapassem as intencBes de seu

desenvolvimento. Finalmente, o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente qualitativo.

Retorno a Minayo (1994), que conceitua pesquisa como sendo atividade basica da
ciéncia na sua indagacéo e construcao da realidade. Para a autora, é a pesquisa que alimenta a
atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Observando minha trajetoria,
percebo meu envolvimento com a pesquisa, primeiro na vida académica, como bolsista de
iniciacdo cientifica, de forma coadjuvante, e depois na vida profissional, num projeto de

pesquisa-acdo-participante, muito mais atuante.

Resgato essas experiéncias para pensar na pesquisa que proponho, e me proponho
como pesquisadora, pois, de acordo com Minayo (1994), embora seja uma pratica teorica, a
pesquisa vincula pensamento e acdo. Nada pode ser intelectualmente um problema se nédo

tiver sido, em primeiro lugar, um problema na vida pratica.

Sendo essa uma das preocupacOes centrais da pesquisa, diferente das minhas
experiéncias anteriores, agora como investigadora, meu compromisso foi identificar como se
da o desenvolvimento profissional dos professores a partir de suas experiéncias com a
educacdo especial e inclusiva, como constroem seus percursos profissionais, sua formacéo,
sua identidade de professor que luta por uma educacao especial na perspectiva da inclusao.
Como os percursos formativos e as experiéncias docentes em educacao especial contribuem

na construcdo do desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva inclusiva?

As orientacdes metodoldgicas adotadas neste trabalho foram baseadas na perspectiva

de pesquisa qualitativa, conforme Ludke e André (1986). Essas autoras destacam as seguintes
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caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa: ter o ambiente natural como fonte direta
de dados, os quais devem ser predominantemente descritivos, existir uma preocupagdo muito
maior com o processo do que com o produto, perceber o significado que as pessoas ddo as
coisas. Conforme as autoras, foi necessario retratar, ainda, a perspectiva das participantes.

Nesse sentido, para o desenvolvimento dessa pesquisa me inspirei nos critérios
recorrentes da Narrativa?®. Na perspectiva de Jovchelovitch & Bauer (2002), trata-se de um
método de pesquisa muito difundido nas Ciéncias Sociais, pois tem em vista uma situacao que
encoraja e estimula um entrevistado a contar a histdria sobre algum acontecimento importante

de sua vida e do contexto social.

Vale destacar que a pesquisa qualitativa preocupa-se com um nivel de realidade que
ndo pode ser quantificado. Ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragdes,
crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espaco mais profundo das relacées, dos

processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacao de variaveis.

Com base nessas crencas, explicito os passos que foram dados nessa investigacdo: 0s
instrumentos, a coleta e a analise dos dados coletados, a partir dos procedimentos

metodologicos por mim elencados.

3.4 INSTRUMENTOS

A escolha da Narrativa como metodologia para essa pesquisa qualitativa levou em
consideracdo o que Jovchelovitch & Bauer (2002, p.110) apresentam como caracteristicas das

narrativas em relacdo a realidade propriamente dita e a representacao dessa realidade:

A narrativa privilegia a realidade do que é experienciado pelos contadores de
histéria: a realidade de uma narrativa refere-se ao que € real para o contador da
historia.

As narrativas ndo copiam a realidade do mundo fora delas: elas propdem

representacdes/interpretacdes particulares do mundo.

As narrativas ndo estdo abertas a comprovagdo e ndo podem ser simplesmente
julgadas como verdadeiras ou falsas: elas expressam a verdade de um ponto de vista,
de uma situacdo especifica no tempo e no espaco.

20 Do Latim narrare: relatar, contar uma histéria.
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As narrativas estdo sempre inseridas no contexto socio-histérico. Uma voz
especifica em uma narrativa somente pode ser compreendida em relagcdo a um
contexto mais amplo: nenhuma narrativa pode ser formulada sem tal sistema de
referentes.

Ela também quebra o modo linear espaco-temporal de significar trajetérias e
vivéncias, apresentando-se no tempo pensado/vivenciado numa perspectiva tridimensional,
onde se imbricam, de acordo com Benjamin (1996, p.37), o presente, 0 passado e a
expectativa do futuro:

As narrativas sdo, pois, elementos que trazem forte significado pessoal e articulam
presente, passado e futuro, instigadas pela rememoracdo, trazendo ndo ‘uma vida
como de fato foi e sim uma vida lembrada por quem a viveu’.

A narrativa € o processo de ressignificagdo do acontecimento narrado, em momentos
de imbricacdo entre personagem e pesquisador e essa experiéncia ocorre na interacdo que se

da entre os dois sujeitos historicos.

Conforme Benjamin (1996), o narrador € aquela figura que pode recorrer ao acervo de
toda uma vida, uma vida que inclui, além das proprias experiéncias, as experiéncias alheias,

assimilando a sua substancia mais intima aquilo que sabe por ouvir dizer.

A utilizacdo da narrativa como instrumento de pesquisa, no sentido atribuido por
Benjamin, coloca o pesquisador como participante da historia de seus personagens, a partir do

momento em gue ele é também participante nessa reconstrucao.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados nesta pesquisa foram narrativas

escritas, apoiados nos fundamentos de Cunha (1998, p.38), que afirma:

As narrativas dos sujeitos sdo a sua representacdo da realidade e, como tal, estéo
prenhes de significados e reinterpretacdes [...]. O fato da pessoa destacar situagdes,
suprimir episodios, reforcar influéncias, negar etapas, lembrar e esquecer tem muitos
significados e estas aparentes contradicdes podem ser exploradas com fins
pedagdgicos.

A escolha das narrativas escritas justificou-se, segundo Cunha (1998, p.40), por elas
representarem ““[...] um processo profundamente emancipatorio em que o sujeito aprende a

produzir sua propria formagao, autodeterminando a sua trajetoria”. Permitir-se protagonizar a
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prépria vida implica, entre outras coisas, desconstruir e reconstruir as proprias experiéncias,

através da memoria e da materializagdo de lembrangas.

De acordo com Josso (2004, p.186), a narrativa escrita apresenta-se “[...] como uma
tentativa de dar acesso a um percurso interior que evolui correlativamente [...] para um
percurso exterior caracterizado por acontecimentos, atividades, deslocamentos, relacdes

continuas e encontros, pertengas etc”. Josso (2004) afirma:

[...] a narrativa escrita fornece no proprio movimento da sua escrita fatos tangiveis,
estados de espirito, sensibilidades, pensamentos a propdsito de emocdes e
sentimentos, bem como atribuicdes de valores (p. 186).

Aponta a autora, ainda, que pelo fato de trabalhar com a cumplicidade dos
interlocutores, implica que os pesquisadores tenham as capacidades necessarias para,
simultaneamente, exteriorizarem este material invisivel e se distanciarem deles mesmos para
pensa-lo. (JOSSO, 2004)

Na condicdo de pesquisadora, trabalhei consciente de que o ato narrativo se
fundamenta na memoria do narrador, e que a significacdo dada ao fato no momento de seu
acontecimento € ressignificada no momento da enunciacdo desse fato, em virtude de que a
memoria € reconstrutiva, além de ser seletiva. Estive atenta a esse aspecto durante a

investigacao.

Contudo, é significativo o esclarecimento de Cunha (1998, p.9) sobre a reinterpretacéo
de significados, mostrando que “[...] uma narrativa acaba sempre sendo um processo cultural,
pois tanto depende de quem a produz como depende de para quem ela se destina”. A
investigacdo que usa narrativa pressupde um processo coletivo de mutua explicacdo em que a

vivéncia do investigador e do investigado esta inter-relacionada.

3.5 COLETA E ANALISE DOS DADOS

No andamento da pesquisa, a coleta de dados compreendeu dois movimentos: no

primeiro, solicitei as professoras escolhidas a producdo de narrativas escritas?* e individuais,

21 Apéndice D — Narrativas escritas: algumas provocagdes...
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na qual contaram suas histdrias pessoais e profissionais, assim como suas experiéncias em

relacdo a educacéo especial e inclusiva.

No segundo movimento, fiz a devolucéo das narrativas, marcadas pelo dialogo e por
entrevistas?? com as professoras participantes acerca da experiéncia de refletir sobre aspectos
de sua vida pessoal e profissional, movimento pouco utilizado no cotidiano dos professores,
mas considerado por mim como significativo e formador. As narrativas foram elaboradas no

més de setembro de 2016 e as entrevistas foram realizadas no més de outubro de 201623,

Na sequéncia desses movimentos, foi necessario olhar atentamente para os dados da
pesquisa, pois durante a fase da coleta de dados, a andlise ja estava ocorrendo. Portanto,
encarei as narrativas ndo apenas como instrumentos e procedimentos metodologicos, mas
fiquei atenta aos fatos, didlogos, depoimentos e impressdes que fossem significativos e
produzissem sentido em relacdo a construcdo pelos professores do seu desenvolvimento

profissional numa perspectiva inclusiva.

Também estive atenta ao que Minayo (1994) lembra e alerta quanto a alguns
obstaculos para uma analise eficiente, como a ilusdo do pesquisador em ver as conclusdes,
conduzindo-as de forma superficial ou equivocada; o envolvimento exagerado com 0S
métodos e as técnicas a ponto de esquecer os significados presentes em seus dados; e, por
altimo, a dificuldade que o pesquisador pode ter em articular as conclusdes que surgem dos

dados concretos, com conhecimentos mais amplos ou mais abstratos.

Para a analise dos dados coletados, segui a proposta de Jovchelovitch & Bauer (2002),
0S quais sugerem a transcricdo e a analise tematica, como uma das formas de analisar as
pesquisas que tém como caminho metodolégico as narrativas. Segundo 0s autores acima
citados, o primeiro passo na analise dos dados foi a conversdo deles, através da transcricao
das narrativas. Seguindo as orientagdes de Jovchelovitch & Bauer (2002), de que “[...] a
transcricdo, por mais cansativa que seja, € Util para se ter uma boa apreensdo do material, e
por mais monotono que o processo de transcri¢do possa ser, ele propicia um fluxo de ideias

para interpretar o texto” (p.106), nessa perspectiva reescrevi todas com esse intuito.

22 Apéndice E — Entrevista
8 Apéndice C — Cronograma
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Na analise tematica, foi necessario construir um referencial de codificacdo, por isso 0s
autores recomendavam que fosse um procedimento gradual de reducdo do texto qualitativo.
As unidades do texto foram progressivamente reduzidas em duas ou trés rodadas de séries de
paréfrases.

Num primeiro momento, passagens inteiras ou paragrafos foram parafraseados em
sentencas sintaticas. Estas sentengas foram posteriormente parafraseadas em palavras-chave.
Ambas as redugdes operaram com generalizacdes e condensagdes de sentido. Na pratica, o
texto foi colocado em trés colunas: a primeira contendo a transcri¢do, a segunda contendo a
primeira reducdo e a terceira coluna contendo apenas palavras-chave (JOVCHELOVITCH &
BAUER, 2002).

A partir desse parafrasear, desenvolveu-se um sistema de dimensfes com o qual todos
0s textos foram, em ultima analise, codificados, quando necessario. O produto final constituiu
uma interpretagdo das narrativas, juntando as estruturas de relevancia dos informantes com as
do pesquisador. A fusdo dos horizontes dos informantes e do pesquisador € algo que tem a ver
com a hermenéutica® (JOVCHELOVITCH & BAUER, 2002).

Por ultimo, ocorreu o tratamento e a interpretacdo dos dados que, como sinaliza
Branddo (2003), “[...] em boa medida, é para essa etapa que convergem todas as outras,
embora ela ndo seja a ultima” (p.250). Conforme o autor, todo o trabalho feito até entdo,
processado e ordenado nas etapas anteriores, foi agora submetido ao estudo e as descricOes, as
comparagdes e as interpretacdes partilhadas por mim e minha orientadora. A partir do
processo de analise, foi possivel identificar quatro dimensdes, com base nas tematicas

utilizadas nesse trabalho:

e Iniciacdo profissional;
e Formacdo e experiéncia profissional;
e Educacdo especial e inclusiva e Desenvolvimento profissional;

e (Trans) formagdes profissionais.

2 Interpretacéo do sentido das palavras.
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Finalizo a descricdo do processo de coleta e analise, na qual trabalhei com os dados
disponibilizados pelas narrativas e pelas entrevistas, tendo como referéncia os tedricos

escolhidos para essa investigacao e que serdo aprofundados no capitulo seguinte.

3.6 QUESTOES ETICAS

A PUCRS possui um modelo institucional de estruturas de pesquisa para proporcionar
uma compreensdo conceitual unificada e adequada a realidade da universidade como
instituicdo de ensino e pesquisa, assim como proporcionar maior visibilidade das pesquisas
desenvolvidas. Essas estruturas de pesquisa viabilizam a integracdo de pesquisadores e
estudantes da graduacédo e da p6s-graduacdo, promovendo o desenvolvimento de projetos de
pesquisa com foco na geragdo e no avango do conhecimento, bem como nos resultados

inovadores e na produgéo intelectual.

Conforme Bogdan e Biklen (1994), “[...] em investigacdo, a ética consiste nas normas
relativas aos procedimentos considerados corretos e incorretos por determinado grupo [...] e
funcionam mais como forma de protecdo do grupo profissional do que como repositorios de

normas de conduta” (p. 75).

A Comissdo Cientifica do SIPESQ (Sistema de Pesquisa) tem por objetivo fazer o
mapeamento das estruturas e projetos de pesquisa desenvolvidos na universidade, a fim de
que se possa definir e implantar um conjunto de politicas e a¢cdes visando a valorizacdo dos
pesquisadores e dos grupos de pesquisa que contribuem para a qualificacdo do ensino e da
pesquisa, sempre respeitando as caracteristicas de cada area do conhecimento. Nessa
perspectiva, esse projeto de tese foi submetido a analise do SIPESQ, que emitiu parecer

favoravel a sua execucéo em setembro de 2016%°.

Cadigo SIPESQ: 7600

A Comissdo Cientifica da ESCOLA DE HUMANIDADES da PUCRS apreciou e aprovou o
Projeto de Pesquisa "DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E EDUCACAO ESPECIAL:
NARRATIVAS DE (TRANS) FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DE
EXPERIENCIAS INCLUSIVAS".

% Anexo C — Carta de Aprovacio da Comissdo Cientifica SIPESQ.



4 DIALOGOS E REFLEXOES COM O PERCURSO TEORICO

4.1 DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES

Os professores vivem tempos dificeis e paradoxais. Apesar das criticas e das
desconfiancas em relacdo as suas competéncias profissionais exige-se-lhes quase
tudo. Temos de ser capazes de pensar a nossa profissdéo (NOVOA, 19924, p.12).

4.1.1 Profissdo e profissionalidade dos professores

Nossa profissdo é definida por Sarmento (1994) como “[...] o desempenho de uma
atividade humana, apoiada num saber e em valores proprios, possuidora de atributos
especificos e, como tal, reconhecida pelo todo social e confirmada pelo Estado”, e
profissionalismo como “[...] 0 estado de todos quantos manifestam a sua adesdo pratica as
normas resultantes do processo de socializagdo profissional” (p.38). Assim, nos, professores,

formamos “[...] um grupo profissional em plena profissionaliza¢ao” (p.43).

E profissionalidade, segundo Sacristan (1999) ¢é a afirmacdo do que € especifico na
acdo docente, isto €, “[...] o conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e
valores que constituem a especificidade de ser professor” (p. 65) e o conceito de
profissionalidade esta em permanente elaboracdo, devendo ser analisado em fungédo “[...] do
momento histérico concreto e da realidade social que o conhecimento escolar pretende

legitimar”, em suma, tem de ser contextualizado. (p. 65)

A profissdo coloca nos, homens, em determinados sistemas de relacbes materiais,
econbmicas, sociais, culturais e éticas e num alto nivel de exigéncia de saber e qualificacdo
técnico-cientifica especifica para campos especificos de atuacdo. Compreendemos a profissdo
ndo apenas como atividade ocupacional do Homem, mas como compromisso solidario,

autdénomo e reflexivo inserido na esfera politica da sociedade.

E importante lembrarmos, também, que a atuacdo profissional tem seus pressupostos
voltados ao aprendizado e ao dominio das condigbes materiais para o exercicio profissional,
como 0s objetivos postos, as rotinas estabelecidas, as instituicdes e as formas organizativas,

os saberes qualificados e as tecnologias necessarias. Pressupostos de uma aprendizagem, mas,



55

sobretudo, “[...] pressupostos de uma decidida atuagdo coletiva no sentido da superacéo das
condices dadas e das imposicdes de interesses alheios” (OSORIO MARQUES, 2003, p. 48).

As profissdes sdo formas de nods, Homens, vivermos juntos nossos projetos
interdependentes de vida e trabalho, relagcbes nas quais nds, profissionais, desenvolvemos
nossas proprias trajetorias pessoais e profissionais, nossas identidades, nossas forgas de
criatividade e originalidade, que afetam as vidas e as praticas de todos com 0s quais nos
relacionamos. Osdrio Marques (2003) afirma que:

[...] no sistema das relagBes sociais, as relacdes profissionais ocupam lugar
proeminente nas sociedades modernas ao aliarem as configuracGes especificas das
forgas produtivas, os avangos das ciéncias e tecnologias e as intencionalidades
politicas de grupos sociais definidos (p. 49).

Ao entendermos que solidariedade, autonomia e reflexdo estdo na base do
profissionalismo, precisamos estabelecer espaco para que elas se deem. No entanto, em nossa
formacdo profissional de professores, ndo € isso 0 que acontece, essa preocupacdo tem
incidido mais sobre uma aquisicdo de informacdes e de competéncias fragmentadas, dirigidas

somente para a pratica, deixando de lado uma ampla e verdadeira formacéo cultural.

Nessa mesma linha de entendimento, Sarmento (1994) destaca o perigo de que o
profissionalismo docente seja utilizado como um dos dispositivos de retdrica da reforma
educacional, que objetiva submeter os professores a uma tecnizacdo de seu trabalho, que em
Gltima analise “[...] determina uma perda de autonomia e desvia 0s professores da consciéncia

critica sobre as condic¢des de producao social do trabalho docente” (p. 39-40).

O professor € alguém gue sabe alguma coisa e cuja funcao consiste em transmitir esse
saber a outros, segundo Tardif (2002). O trabalho de Montero (2001) traz a ideia do professor
como uma pessoa que “[...] esta num lugar chamado escola, colégio, instituto, faculdade, a
ensinar alguma coisa, durante um tempo determinado” (p. 86-87). Essa ideia tem em conta as
experiéncias escolares prolongadas, sobretudo nos paises desenvolvidos, vividas pela grande
maioria, em instituicbes de ensino, onde tivemos a oportunidade de encontrar homens e

mulheres que aprendemos a chamar e reconhecer como professores.
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Essa carga experiencial € mencionada por Tardif (2002), quando se refere que o0s
professores séo trabalhadores que “[...] foram mergulhados em seu espaco de trabalho durante
muitos anos, antes mesmo de comecar a trabalhar” (p. 261). Essa imersdo se manifesta atraves
de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de
certezas sobre a prética dos professores, e sdo essas experiéncias que pairam no imaginario

coletivo, nos dando a ideia de quem é e o que faz o professor.

Na obra de Osdrio Marques (2003) é possivel encontrar que o homem nao é por
natureza o que é ou deseja ser; “[...] por isso necessita formar-se, ele mesmo, segundo as
exigéncias de seu ser e de seu tempo; necessita cada homem re-atravessar a historia do seu

género humano e da cultura, para delas fazer-se parte viva e operante” (p. 41).

Nessa perspectiva, nos, professores, buscamos em nossa profissdo, possivelmente,
respostas as indagacgdes existenciais de quem esta impelido a entender, para melhor realizar as
tarefas em que se empenha consigo, com seus alunos, ou mesmo formando outros professores.
Enguanto sujeito que aprende, constituido pelo que aprende, 0 homem ndo pode desvincular o
que faz no mundo daquilo que faz de si mesmo, por sua capacidade de reflexdo. Na otica de
Osorio Marques (2003), “[...] na articulacdo dessas duas instancias — 0 eu e 0 mundo —
consiste a capacidade de reflexdo, isto é, a posse de seus saberes sobre si mesmo e seu
mundo” (p. 41).

Percebo resisténcias a que se atribua o carater de profissao a dedicacao, tempo pleno e
apaixonado, a educacdo. Para Osdrio Marques (2003), é comum insistir-se na “[...] distingdo
entre 0 educador do ser humano e o professor, transmissor de conhecimentos acabados e
técnicas instrumentais” (p. 56-57). O trabalho do professor é tradicionalmente visto como
mMissdo, vocacao ou consciéncia civica, tarefa que parece estar acima das necessidades de

guem ganha a vida nessa profissao.

N&o se pode, na realidade, ganhar a vida sendo no duplo sentido dessa expresséo:
garantir as condi¢des da sobrevivéncia ndo pode separar-se do realizar os sentidos e
valores pelos quais se vive, sob pena de o trabalho, a profissdo, converter-se em
forma de alienacgdo pessoal e social. O sentido humano, espiritual, pessoal e social
do trabalho ndo pode, sendo como abstragdo, existir fora das situacdes concretas e
das condigdes reais do mundo e da vida. (OSORIO MARQUES, 2003, p. 57)



57

Na complexidade do mundo atual, a educacdo se exige, de acordo com Osorio
Marques (1988), como “[...] atuacdo proposital, explicita e sistematica de professores com
preparo especifico, em tarefas peculiares e com dedicagdo exclusiva” (p. 155-165). Todo
professor deve ser esse profissional apaixonado e especializado em educagéo, educador por
inteiro, capaz de conduzir o inteiro processo educativo: do pensar ao agir e fazer e avaliar. Em
obra complexa e tarefa imensa como é a da educagdo, Osério Marques (2003) nos lembra que
“[...] nem todos serdo iguais ou tudo fardo, mas a obra é de todos; as responsabilidades
compartilhadas e as competéncias intercomplementares” (p. 58).

4.1.2 Pressupostos da formacéo profissional dos professores

A prética profissional ndo é um simples campo de aplicacdo de teorias elaboradas fora
dela; ela torna-se, segundo Tardif (2002), em “[...] um espago original e relativamente
autdnomo de aprendizagem e de formacdo para os futuros professores, bem como um espago
de producdo de saberes e de praticas inovadoras pelos professores experientes” (p. 286). Essa
concepcao exige que a formacéo profissional seja voltada para a pratica e para a escola como

lugar de trabalho dos professores.

Nessa perspectiva, 0s saberes transmitidos pelas instituicdes de formacao precisam ser
concebidos e adquiridos em estreita relacdo com a pratica profissional dos professores nas
escolas, e tem sido nesse Vviés que construimos nossa formacdo para atuar na educacédo
especial em Montenegro, percebendo as necessidades, as dificuldades e as possibilidades
cotidianas de nossa rede, mas principalmente, acreditando que os conhecimentos sobre o
ensino de alunos com deficiéncia ndo devem ser de dominio apenas de alguns especialistas,

mas apropriados pelo maior nimero de profissionais da educacéo, idealmente por todos.

Esse modelo comporta a implantacdo de novos dispositivos que ddo origem a novas
praticas e instrumentos de formacgdo, como os estdgios de longa duracdo, a memoria
profissional, a alternancia formacéao/trabalho, a analise reflexiva, 0 mentoreado, o estudo das
praticas, etc. Eles provocam o surgimento de novos sujeitos situados na interface entre a

formacdo e a profissao, sujeitos que trabalham em colaboracdo com os professores ja atuantes.
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Ainda, esse modelo apoia-se na ideia de que a formacdo de professores supde um
continuum no qual, durante toda a carreira docente, fases de trabalho necessitam alternar com
fases de formacdo continua. Essas fases expressam-se na longa duracdo e na variedade da
formacdo dos professores, a qual comeca antes da universidade, durante a formacao escolar
anterior, transforma-se na formacéo universitaria inicial, valida-se no momento do ingresso
na profissdo, nos primeiros anos de carreira e prossegue durante uma parcela substancial da
vida profissional (TARDIF, 2002).

A articulacdo da formagdo com a atuacdo profissional ndo pode dar-se sendo no
relacionamento, sempre conflitivo, porque dialético, das instituicGes formadoras, atentas a seu
papel, e em parceria com as organizacgdes profissionais, de maneira a resgatar a valorizacéo do
exercicio da profissdo. Ao assumirmos o exercicio autbnomo de nossa profissdo, nds,
profissionais, ndo interrompemos nosso periodo de formagdo, antes o retomamos em novas
bases, em desafios outros e nos niveis mais estreitos de vinculagcdo entre teoria e préatica
(OSORIO MARQUES, 2003).

Entender o professor como um profissional responsavel apenas pela transmisséo do
conhecimento é um conceito simplista, ja que a profissdo assume uma multiplicidade de faces.
Em nossa relagio com os alunos, ndo somos meros informantes, mas formadores.
Dependendo de nossas posturas e atitudes, podemos levar nossos alunos a se perceberem
COmMo pessoas, cComo agentes em sua propria vida e na vida da coletividade, ou simplesmente
como receptores de uma cultura social e escolar vazia, distante de sua realidade e que nédo
encontra ressonancia em seu ambiente cultural mais imediato. A partir dessas consideracdes,
percebo a importancia de pensar a formacdo inicial dos professores como essencial ao
exercicio profissional numa perspectiva de aproximacdo da diversidade presente em nosso

ambiente escolar, lembrando que:

N&do ha como mudar praticas de professores sem que 0s mesmos tenham consciéncia
de suas razfes e beneficios, tanto para os alunos, para a escola e para o sistema de
ensino quanto para seu desenvolvimento profissional (PRIETO, 2006, p. 59).

A formacdo inicial visa habituar os alunos — os futuros professores — a préatica dos
professores de profissdo e a fazer deles professores reflexivos. Isso significa, na visdo de
Tardif (2002), programas de formacgdo de professores organizados em fungcdo de um novo

centro de gravidade: “[...] a formacdo cultural e a cientifica ou disciplinar, através das
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disciplinas contributivas” (psicologia da aprendizagem, sociologia e filosofia da educacao,
didatica, metodologia etc.), “[...] vinculadas a formacéao prética, que se torna, entdo, o quadro
de referéncia obrigatdrio da formac&o profissional” (p. 288-289).

Esse deslocamento de centro de gravidade significa, conforme Tardif (2002), que “[...]
a inovagdo, o olhar critico, a ‘teoria’ devem estar vinculados aos condicionantes e as
condicdes reais do exercicio da profissdo e a contribuir, assim, para sua evolucdo e
transformacgéo” (p.289). Esses ingredientes sdo essenciais na formagdo de um professor
reflexivo, capaz de analisar situacGes de ensino e as reacdes dos alunos, como também as
suas, e capaz de modificar, a0 mesmo tempo, seu comportamento e 0s elementos da situacao,
a fim de alcancar os objetivos e ideais por ele fixados. Além disso, essa formacao inicial pode
levar em consideracdo os diferentes alunos que nos, professores, encontraremos no exercicio

de nossa prética profissional e nas nossas possibilidades de atuacdo para com esses alunos.

Enfim, a formagéo profissional dos professores ndo se limita a formagéo inicial na
universidade, trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacgdo continuada que
abrange toda a carreira docente e as constantes exigéncias feitas a nossa atuacdo profissional.
E, ao compreendermos nossa formacgédo continuada como proposta intencional e planejada,
que visa a mudanca dos professores através de um processo reflexivo, critico e criativo, sua
finalidade € motivar-nos a sermos sujeitos ativos na pesquisa de nossa propria pratica
profissional, produzindo conhecimento e intervindo na realidade, a partir de nossas
necessidades praticas. Esse desafio tem-se tornado realidade em nossa rede, uma vez que
nossas formacdes tém sido planejadas em conjunto e a partir de nossas experiéncias diarias

com os alunos e com os desafios apresentados por estes.

Ao invés de se limitar a formacdo inicial, uma parte importante da formacédo
profissional é adiada para 0 momento do ingresso na carreira e se perfaz no exercicio continuo
da profissdo, de acordo com as necessidades de nossa atuacdo (TARDIF, 2002). No exercicio
da profissdo, € importante que se faca a formacao nos seus proprios lugares e tempos. No caso
dos professores, o tempo-espaco mais especifico da sala de aula e da escola. Esse € 0 mundo
de referéncia de todo o processo formativo, mas sobretudo quando se refere a educacao

especial.
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Em todas as suas instancias, quer nas preparatorias, quer nas que se seguem a titulo de
formacdo continuada, € necessario que se organize e conduza tudo em fungdo do ensino e da
aprendizagem mediado pela docéncia e pela sala de aula. Isto significa recuperar o espaco
pedagogico da escola, fortalecendo-a internamente e aprimorando as praticas desenvolvidas
no seu ambito. Significa possibilitar a articulacdo entre a atuacdo do professor na sala de aula
e 0 espaco para a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento constante das praticas educativas,
refundando-as sempre de novo na producédo do saber e das competéncias requeridas no nosso
cotidiano, e assim temos feito aqui em Montenegro, em nossos encontros sistematicos para
estudos e reflexdes, mas principalmente para as trocas de experiéncias e solugdes entre os

professores da educacgéo especial.

Outro aspecto que destaco € que a formacdo continuada se encaminhe como obra de
um empenho coletivo dos professores, situados em suas instituigdes, organismos e
movimentos sociais, sob a forma de programas ao mesmo tempo participativos, organico-
sistematicos e continuados. Para Osorio Marques (2003), “[...] € necessario ter sempre como
referéncia bésica a sala de aula assumida, ndo por professores isolados, mas por uma equipe
dedicada ao trabalho solidario”. Nesse espaco € importante “[...] articular reflexdo conjunta e
estudo em tempos programados, para que se faca ele mais integrado, mais adequado as
particularidades de cada turma de alunos e mais qualificado em termos da compreensdo
tedrica e das praticas consequentes” (p. 206-208), o que me deixa otimista, pois € assim que

temos sistematizado nosso trabalho enquanto equipe.

Quanto aos programas de formacdo continuada, esses assumem variadas formas,
podendo ser cursos de duracdo maior ou menor, como oficinas, encontros, seminarios,
congressos, etc. Qualquer das formas, porém, pressupde a experiéncia gestada no exercicio da
profissdo, para, entdo, a ela regressar com guestionamento, com o convite a reflexdo e com
novos elementos que enriquecam o debate que da vida aos coletivos da sala de aula, da escola,

das comunidades educativas mais amplas.

De fato, a profissionalizacdo do ensino exige um vinculo muito estreito entre a
formacdo continuada e a profissdo, baseando-se nas necessidades e situacdes vividas por nds,
professores. O formador universitario para de desempenhar o papel de “transmissor de

conhecimento”, como nos fala Tardif (2002), e torna-se um “[...] acompanhador dos
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professores, alguém que os ajuda e 0s apoia em seus processos de formagdo ou autoformagdo”
(p.292). A formacdo continuada, no tocante aos cursos universitarios, da lugar a novos
dispositivos de formacdo, aos quais podem ser combinadas praticas de pesquisa do tipo
integrada numa atividade de pesquisa colaborativa, a formagdo concebida como uma
pesquisa-acdo, 0 mestrado e o doutorado, etc. Tardif (2002) afirma que esses sdo os diferentes
principios que guiam o novo modelo da formagao profissional e as diferentes experiéncias que
o fecundam ou o reforcam. Trata-se de repensar os fundamentos da formagdo para o
magistério, vinculando-o a pratica da prépria profissao, assim como ver os professores como
produtores de saberes especificos ao seu trabalho e de integra-los tanto nas atividades de
formacdo quanto de pesquisa dos espacos universitarios.

Portanto, as relagdes conceituais aprendidas durante o processo formativo formal,
tanto inicial quanto continuado, necessitam reconstruir-se nas formas apropriadas durante o
exercicio da profissdo, na continuidade da formagdo na experiéncia, isto ¢, ““[...] nas situacoes
em que possamos dizer aos outros o que fizemos e o que aprendemos” (OSORIO

MARQUES, 2003, p. 56).

4.1.3 Base social e definicdo da funcdo do professor

O ensino é uma pratica social, ndo s6 porque se concretiza na interacdo entre nds,
professores, e nossos alunos, mas também porque enquanto atores refletimos nossa cultura e
0S contextos sociais a que pertencemos. A intervencao pedagogica do professor € influenciada
pelo modo como pensa e como age nas diversas facetas de sua vida. Os professores possuem,
como coletivo social, um certo status, que varia segundo as sociedades e 0s contextos,
diferenciando-se em funcdo do nivel de escolaridade em que exercem. Os fatores que
configuram o status do grupo profissional, nos diversos contextos sociais, sdo complexos e
variados. Conforme Hoyle (1987), ha seis fatores que determinam o prestigio relativo da

profissdo docente, comparativamente com outras:

1) a origem social do grupo, que provem das classes média e baixa; 2) o tamanho do
grupo profissional que, por ser numeroso, dificulta a melhoria substancial do salério;
3) a proporcdo de mulheres, manifestacdo de uma sele¢do indireta, na medida em
que as mulheres sdo um grupo socialmente discriminado; 4) a qualificacdo
académica de acesso, que € de nivel médio para os professores dos ensinos infantil e
primario; 5) o status dos clientes; 6) a relagcdo com os clientes, que néo € voluntaria,
mas sim baseada na obrigatoriedade do consumo do ensino. (p. 66-67)
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Essa andlise nos permite compreender melhor a profissionalidade, na medida em que a
atividade docente ndo é exterior as condigdes psicoldgicas e culturais dos professores. Educar
e ensinar é, sobretudo, permitir um contato com a cultura, trata-se de um processo em que a
propria experiéncia cultural do professor € determinante. Nesse sentido, é importante
repensarmos os programas de formacdo de professores, que tém uma incidéncia mais forte

nos aspectos técnicos da profissao do que nas dimensdes pessoais e culturais.

A funcdo dos professores define-se pelas necessidades sociais a que 0 sistema
educativo deve dar resposta, as quais se encontram justificadas e mediatizadas pela linguagem
técnica pedagdgica. O conceito de educacdo e de qualidade na educacdo tem entendimentos
diferentes segundo o0s varios grupos sociais e 0s valores dominantes nas distintas areas do
sistema educativo. A imagem de profissionalidade ideal é configurada por um conjunto de
aspectos relacionados com os valores, os curriculos, as praticas metodologicas ou a avaliagdo
(SACRISTAN, 1999).

A educacdo é objeto de um amplo debate social, gracas ao qual se constroem crencas e
aspiracdes que formulam diferentes exigéncias em relacdo ao comportamento dos professores.
Essa diversidade nota-se principalmente em momentos de conflito, nomeadamente entre as
expectativas familiares e a acdo dos professores. A evolugcdo da sociedade, conforme
Sacristan (1999), “[...] tende a afetar a escola num conjunto cada vez mais alargado de
funcdes, as aspiracOes educativas a que o professor deve dar resposta crescem, a medida em
que se tornam dia a dia mais etéreas ou invisiveis” (p. 67). Essa evolucdo da exigéncia social,
especialmente projetada na escolaridade obrigatoria em geral, conduz a uma indefinicdo de

funcbes. Nessa perspectiva, Sacristan (1999) afirma que:

As profissdes definem-se pelas suas praticas e por um certo monopolio das regras e
dos conhecimentos da atividade que realizam. Sera que os professores dominam a
préatica e o conhecimento especializado ao nivel da educacdo e do ensino? Em
termos gerais a resposta é negativa, ainda que a educacao institucionalizada tenda a
ser da sua competéncia (p. 67).

No essencial, a profissdo docente ndo detém a responsabilidade exclusiva sobre a
atividade educativa, devido a existéncia de influéncias mais gerais (politicas, econémicas,
culturais) e a situacdo de desprofissionalizacdo do professorado, bem evidente na imagem
social, na formacdo de professores e na regulacdo externa do trabalho docente (APPLE,
1989).
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Nos, professores, ndo produzimos o0s conhecimentos que somos chamados a
reproduzir, nem determinamos as estratégias praticas da nossa a¢do pedagdgica. Por isso, é
muito importante analisarmos o significado de nossa pratica educativa e compreendermos

suas consequéncias no ambito da formacéo de professores e do estatuto da profisséo docente.

4.1.4 Consolidagéo da profissao professor

A profissdo professor constituiu-se gracas a intervencdo e ao enquadramento do
Estado, que substituiu a Igreja como entidade de tutela do ensino. Durante o século XIX,
consolidou-se uma imagem de professor, que misturou as referéncias do magistério ao
sacerdocio, com a humildade e a obediéncia devidas aos funcionarios publicos, tudo isso
envolto num ambiente mistico de valorizagdo das qualidades de relagdo e de compreenséo da
pessoa humana. Simultaneamente, a profissdo docente impregnou-se de acordo com Névoa
(1992a):

[...] de uma espécie de entre-dois, que tem estigmatizado a histéria contemporanea
dos professores: ndo devem saber demais, nem de menos; ndo devem se misturar
com 0 povo, nem com a burguesia; nao devem ser pobres, nem ricos; ndo sao (bem)
funcionérios publicos, nem profissionais liberais, etc. (p. 15-16).

A formacdo de professores € o momento impar da socializacdo e da configuracao
profissional, mais do que aquisicdo de técnicas e de conhecimentos. A profissionalizacdo é
um processo através do qual nos, trabalhadores, melhoramos nosso estatuto, elevamos nossos
rendimentos e aumentamos nosso poder/autonomia. Ao inves, a proletarizacdo provoca uma
degradacdo do estatuto, dos rendimentos e do poder/autonomia. N6voa (1992a) nos lembra
que é util sublinhar quatro elementos do processo de proletarizacdo: “[...] a separacdo entre a
concepcao e a execucao, a estandardizacdo das tarefas, a reducdo dos custos necessarios a
aquisicdo da forca de trabalho e a intensificacdo das exigéncias em relacdo a atividade
laboral” (p. 24).

Essa tendéncia em separar a concepcao da execucdo trata-se de um fenémeno social
que legitima a intervencao de especialistas cientificos e sublinha as caracteristicas técnicas do

trabalho dos professores provocando uma degradacdo do nosso estatuto e retirando-nos
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margens importantes de autonomia profissional. J& a tendéncia da intensificagdo do trabalho,
com uma sobrecarga de tarefas diarias e uma sobrecarga permanente de atividades, leva-nos a
seguir por atalhos, obriga-nos a buscar cada vez mais apoio nos especialistas, a esperar que
nos digam o que fazer, iniciando um processo de depreciacdo da experiéncia e das

capacidades adquiridas ao longo dos anos (NOVOA, 1992a).

A qualidade cede lugar a quantidade. Perdem-se competéncias coletivas a medida
que se conquistam competéncias administrativas. Finalmente, € a estima profissional
que estad em jogo, quando o proprio trabalho se encontra dominado por outros atores.
(APPLE & JUNGCK, 1990, p. 156)

H& uma tendéncia na formacéo de professores em ignorar o desenvolvimento pessoal,
confundindo formar e formar-se, ndo compreendendo que a logica da atividade educativa nem
sempre coincide com as dinamicas proprias da formacdo. A formacgédo de professores pode
desempenhar um papel importante na configuracdo de uma nova profissionalidade,
estimulando uma cultura profissional ao professorado e uma cultura organizacional as escolas.
Mas também nédo tem valorizado uma articulagdo entre a formagéo e o0s projetos das escolas,
consideradas como organiza¢Ges dotadas de margens de autonomia e de decisdo cada vez
mais importantes. Esses dois esquecimentos inviabilizam, segundo Novoa (1992a) “[...] que a
formacdo tenha como eixo de referéncia o desenvolvimento profissional dos professores, na

dupla perspectiva do professor individual e do coletivo docente” (p. 24).

4.1.5 Conceito de desenvolvimento profissional dos professores

Nas ultimas décadas, ha uma notavel evolucdo na formacdo de professores em
exercicio, tanto no nivel da qualidade como da quantidade. As atividades de formacéo
constituem atualmente o componente de maior dinamismo, riqueza e produtividade dos
altimos anos, tanto por parte dos investigadores quanto dos formadores. Durante muitos anos,
os termos ‘aperfeicoamento’, ‘formacdo em servico’, ‘formacdo continua’, ‘reciclagem’,
‘desenvolvimento profissional’ ou ‘desenvolvimento de professores’ foram utilizados como
conceitos equivalentes, sendo necessario marcar algumas diferencas (MARCELO GARCIA,
1999).

Marcelo Garcia (1999) adota o conceito de ‘desenvolvimento profissional de

professores’, pois “[...] entende que se adapta & concepgdo que tem do professor como
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profissional do ensino”. Assim, como “[...] entende que o conceito desenvolvimento tem uma
conotacdo de evolugédo e continuidade que parece superar a tradicional justaposicdo entre
formagcé&o inicial e continuada dos professores”. Por outro lado, o conceito ‘desenvolvimento
profissional dos professores’ pressupde uma abordagem na formacéo de professores que “[...]
valorize o seu cardter contextual, organizacional e orientado para a mudanca, implicado na
resolucdo dos problemas escolares a partir de uma perspectiva que supera o carater tradicional
do individualismo nas atividades de formag&o” (p. 137).

O desenvolvimento profissional concretiza-se como uma atitude permanente de
pesquisa, de questionamento e busca de solugdes, como temos nos empenhado em trabalhar
aqui em Montenegro, enquanto categoria profissional que atua na educacao especial. Nesta
perspectiva, as atividades de desenvolvimento profissional ndo afetam apenas nds,
professores, mas todos aqueles com responsabilidade ou implicacdo no aperfeicoamento da
escola, quer sejam administradores, supervisores, orientadores, quer sejam pessoal de apoio, 0
que justifica todo o esforco envidado por nossa equipe nos altimos anos. Deste modo, o
desenvolvimento profissional dos professores ocorre no contexto do desenvolvimento das

instituicbes em que trabalham.

O desenvolvimento profissional ndo é um processo equilibrado, mas passa, sim, por
diferentes momentos, ha épocas de equilibrio em que se adotam posturas mais
estaveis e ha épocas de crise que podem ser determinantes pelas proprias mudancas
vitais do individuo e também pelos acontecimentos que ocorrem no préprio trajeto
profissional e que desestabilizam os papéis e as posi¢des profissionais (MARCELO
GARCIA, 1999, p. 150-151).

Na perspectiva do desenvolvimento profissional, Marcelo Garcia (1999) destaca
algumas dimens@es: em primeiro, 0 desenvolvimento pedagdgico, aperfeicoamento do ensino
do professor atraves de atividades centradas em determinadas areas do curriculo, ou em
competéncias instrucionais ou de gestdo de classe; em segundo, o conhecimento e
compreensdo de si mesmo, que pretende conseguir que o professor tenha uma imagem
equilibrada e de autorrealizacdo de si proprio; em terceiro, o desenvolvimento cognitivo, que
se refere a aquisicdo de conhecimentos e aperfeicoamentos de estratégias de processamento
de informacdo por parte dos professores; em quarto, o desenvolvimento teorico, baseado nas
reflexdes do professor sobre a sua pratica docente; e as Ultimas dimensGes sdo de
desenvolvimento profissional e da carreira. Com base nessas dimensdes, organizei as

provocagdes oferecidas as professoras participantes da pesquisa, para producdo das narrativas
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escritas e para realizagcdo das entrevistas, no intuito de refletirmos sobre sua atuagdo na

educacéo especial e seu desenvolvimento profissional numa perspectiva inclusiva.

4.1.5.1 Desenvolvimento pessoal

Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre
0S percursos e 0s projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é também
uma identidade profissional. A formacdo, na perspectiva de Névoa (1992a) “[...] ndo se
constroi por acumulagdo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um
trabalho de reflexividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma
identidade pessoal” (p. 25). Por isso é tdo importante dar um estatuto ao saber da experiéncia.

Devolver a experiéncia o lugar que merece na aprendizagem dos conhecimentos
necessarios a existéncia (pessoal, social e profissional) passa pela constatacdo de que
0 sujeito constroi o seu saber ativamente ao longo do seu percurso de vida. Ninguém
se contenta em receber o saber, como se ele fosse trazido do exterior pelos que
detém os seus segredos formais. A nocdo de experiéncia mobiliza uma pedagogia
interativa e dialégica (DOMINICE, 1990, p. 149-150).

A troca de experiéncias e a partilna de saberes consolidam espacos de formacéo
mutua, nos quais cada professor desempenha, simultaneamente, o papel de formador e de
formando, pratica essa constantemente realizada em nossa rede, e que tem produzido bons
resultados para nosso grupo de trabalho. O didlogo entre os professores é importante para
consolidar os saberes emergentes da pratica profissional, mas a criacdo de redes de trabalho
coletivo constitui, também, um fator decisivo da socializacdo profissional e de afirmacdo de
valores préprios da profissdo docente. O desenvolvimento de uma nova cultura profissional
passa pela producdo de saberes e de valores que deem autonomia ao exercicio da profissao
docente (NOVOA, 1992a).

A organizacdo das escolas parece desencorajar um conhecimento profissional
partilhado por nos, professores, dificultando o investimento das experiéncias significativas
nos percursos de formacdo e a sua formulacdo tedrica. E, no entanto, nos afirma Ndvoa
(1992a) “[...] este € o unico processo que pode produzir uma transformacdo de perspectiva e a
uma producdo pelos proprios professores de saberes reflexivos e pertinentes” (p. 26). A
formacdo esta ligada a producdo de sentidos sobre as vivéncias e sobre as experiéncias de

vida. Os momentos de reflex&o sobre os percursos pessoais e profissionais s&0 momentos em
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que cada um de nos produz sua vida, o que no caso dos professores é também produzir nossa

profisséo.

4.1.5.2 Desenvolvimento profissional

O desenvolvimento profissional pode ser estimulado pela formagdo dos professores,
no quadro de uma autonomia contextualizada da profissdo docente, para tanto, importa
valorizar paradigmas de formacao que promovam a preparacao de professores reflexivos, que
assumam a responsabilidade do seu proprio desenvolvimento profissional e que participem
como protagonistas na implementacio das politicas educativas (NOVOA, 1992a).
Acreditando nas palavras de N6voa, sempre organizamos formacdes e grupos de estudos a
partir das demandas da equipe, levando em consideracdo que cada professor € o ator principal
em seu contexto escolar, capaz de transformar sua realidade, mas também concordamos com
Jesus (2006b, p. 206) quando afirma que “[...] precisamos pensar com o outro, precisamos de
um constante e longo processo de reflexdo-acdo-critica dos profissionais que fazem o ato

educativo acontecer”.

Préaticas de formac&o continua organizadas em torno dos professores individualmente
podem ser Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e de técnicas, mas favorecem o isolamento
e reforcam uma imagem dos professores como transmissores de um saber produzido no
exterior da profissdo. Praticas de formacdo que tomem como referéncia as dimensdes
coletivas contribuem para a emancipacao profissional e para a consolidacdo de uma profissao
que é autdbnoma na producdo dos seus saberes e dos seus valores. De acordo com Névoa
(1992a) “[...] a retdrica atual sobre o profissionalismo e a autonomia dos professores séo
muitas vezes desmentidas pela realidade, e os professores tem sua vida cotidiana cada vez

mais controlada e sujeita a l6gicas administrativas e a regulacdes burocraticas” (p. 26-27).

Investir nos saberes® que nds, professores, possuimos é uma necessidade,
trabalhando-os de um ponto de vista tedrico e conceitual. As situaces que somos obrigados a

enfrentar e a resolver apresentam caracteristicas Unicas, exigindo assim respostas Unicas,

26 Compreendido aqui como “saber ¢ poder manusear, poder compreender, poder dispor. O saber estd vinculado
ao mundo pratico, o qual ndo é somente condicdo de possibilidade para qualquer enunciado, mas também o lugar
efetivo onde a enunciacdo pode ser produzida. Portanto, a investigacdo do saber como epistémico remete ao
prético, pois o saber revela-se em insténcia que vincula o homem ao mundo” (BOMBASSARO, 1992, p. 21).
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sobretudo na educacdo especial: os profissionais competentes possuem capacidades de

autodesenvolvimento reflexivo.

No6voa (1992a) nos fala da “[...] pedagogia cientifica que tende a legitimar a razéo
instrumental: os esfor¢os de racionalizacdo do ensino ndo se concretizam a partir de uma
valorizacdo dos saberes que os professores sdo possuidores, mas, sim, através de um esforco
para impor novos saberes ditos cientificos” (p. 27). A l6gica da racionalidade técnica opde-se
sempre ao desenvolvimento de uma praxis reflexiva, contribuindo para desvalorizar os
saberes experienciais e as praticas dos professores, por isso, essa sempre foi uma preocupacao

no momento de escolha dos formadores e das formacdes desenvolvidas em nossa rede.

E necesséario investir na diversificacdo dos modelos e das préaticas de formagéo,
instituindo novas relacdes dos professores com o saber pedagdgico e cientifico. A formacao
passa pela experimentacdo, pela inovacdo, pelo ensaio de novos modos de trabalho
pedagdgico. E por uma reflexdo critica sobre sua utilizagdo. A formacdo passa por processos

de investigac&o, diretamente articulados com as praticas educativas (NOVOA, 1992a).

O desenvolvimento profissional dos professores tem de estar articulado com as escolas
e 0s seus projetos. A formacdo ndo se faz antes da mudanca, faz-se durante, produz-se nesse
esforco de inovacgdo e de procura dos melhores percursos para a transformacéo da escola. Isto
é, da mesma maneira que a formacéo ndo se pode dissociar da producdo de saber, também nédo
se pode ficar alheio de uma intervencdo no terreno profissional. Novoa nos lembra de que
“[...] as escolas ndo podem mudar sem o empenho dos professores, e estes ndo podem mudar

sem uma transformacdo das instituicdes em que trabalham” (1992a, p. 28).

4.1.5.3 Desenvolvimento organizacional

Mudancas educacionais dependem de nés, professores, e de nossa formacdo.
Dependem também da transformacdo das praticas pedagdgicas em nossa sala de aula. Téao
pouco, nenhuma inovagdo acontece sem a mudanca das organizacbes escolares e do seu
funcionamento. Por isso, conforme Névoa (1992a) “[...] falar de formacdo de professores €

falar de um investimento educativo dos projetos de escola” (p. 28-29).
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O desafio para a formacdo de professores estd em conceber a escola como um
ambiente educativo, onde trabalhar e formar ndo sejam atividades distintas. A formacao deve
ser encarada como um processo permanente, integrado no cotidiano dos professores e das
escolas, e ndo como uma fungdo que intervém a margem dos projetos profissionais e
organizacionais, aspecto que muitas vezes representa a educagdo inclusiva, considerada
responsabilidade de um pequenos grupo de professores. E preciso fazer um esforco de troca e
de partilha de experiéncias de formacéo, realizadas pelas escolas e pelas instituicGes de ensino
superior, criando progressivamente uma nova cultura na formacéo de professores (NOVOA,
1992a).

Na visdo de Novoa (1992a), “[...] a nocdo de participagdo tem resistido bem a eroséao
do tempo, hoje em dia, € um valor aceito ndo apenas por motivos ideologicos ou politicos,
mas tambeém por razGes econémicas e de eficacia” (p. 30). Os professores tém de ser
protagonistas ativos nas diversas fases dos processos de formacgéo: “[...] na concepcdo e no
acompanhamento, na regulacdo e na avaliacdo” (p. 30). Toda a formacdo comporta um
projeto de acdo, e de transformacao, e ndo ha projeto sem opgdes, conforme afirma Ndovoa
(1992a):

As minhas passam pela valorizacdo das pessoas e dos grupos que tém lutado pela
inovacdo no interior das escolas e dos sistemas educativos. Outras passardo pela
tentativa de impor novos dispositivos de controle e de enquadramento. Os desafios
da formacao de professores e da profissdo docente jogam-se neste confronto (p. 31).

Tanto a concepcdo de espacos coletivos de trabalho pode significar um eficiente
instrumento de formacdo, como a aprendizagem em comum pode facilitar a consolidacdo de
dispositivos de colaboracdo profissional. O objetivo ndo é somente o aperfeicoamento, a
qualificacdo ou a progressdo na carreira docente, mas também a possibilidade de uma reforma
educativa coerente e inovadora. E preciso unificar a logica da procura, definida pelos
professores e pelas escolas, com a logica da oferta, definida pelas instituicdes de formacao,
ndo esquecendo nunca que a formacdo € indissociavel dos projetos profissionais e
organizacionais, sendo assim, faz-se necessaria a parceria, 0 que em nossa rede tem sido

eficiente.
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4.1.6 Modelos e modalidades de desenvolvimento profissional dos professores

De acordo com Marcelo Garcia (1999), a classificagdo mais simples de modelos de
desenvolvimento profissional é a que assume basicamente a existéncia de dois tipos de
atividades: “[...] em primeiro, aquelas cujo objetivo consiste em que 0s professores adquiram
conhecimentos ou competéncias a partir da sua implicacdo nas atividades planejadas e
desenvolvidas por especialistas” (p. 146) e “[...] em segundo, as outras cujo objetivo excede o
dominio de conhecimento e competéncias pelos professores e afirma a necessidade de uma
verdadeira implicacdo dos docentes no planejamento e desenvolvimento do processo de
formacdo” (p. 146). Creio que os dois modelos tém seu espaco, porém o segundo vem ao
encontro dos nossos objetivos enquanto grupo profissional atuante na educagéo especial e que

protagoniza seu desenvolvimento profissional.

Os critérios utilizados para classificar as atividades do desenvolvimento profissional
foram principalmente o papel que o professor desempenha (ativo/passivo), assim como o tipo
de estratégias de formacdo selecionadas (formais/informais). Assim, como as atividades
podem ser classificadas em funcdo do diagndstico de necessidades ter sido feito de forma
individual ou nele ter participado a totalidade dos professores; de forma voluntaria ou
obrigatéria; da participacdo de todos ou de apenas alguns; do objetivo ser o treino ou a
assessoria; da coordenacdo ser feita por um especialista externo ou pelos proprios professores;
ou ainda se € feito na escola ou fora dela. Isto supde que as modalidades tém de ser entendidas
e diferenciadas, em funcdo da etapa de desenvolvimento profissional em que se encontram 0s
professores (MARCELO GARCIA, 1999).

4.1.6.1 Autoformacéo

O desenvolvimento profissional autbnomo é a modalidade mais simples,
correspondendo a uma concepg¢do, segundo a qual os professores decidem aprender por si
proprios aqueles conhecimentos ou competéncias que consideram necessarios para 0 seu
desenvolvimento profissional ou pessoal. Baseia-se na perspectiva de que os professores séo
individuos capazes de iniciar e dirigir por si proprios 0s processos de aprendizagem e

formacdo, o que é coerente com 0s principios de aprendizagem do adulto, na medida em que
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adultos aprendem de forma mais adequada quando séo eles que iniciam e planejam as
atividades.

Nos, professores, somos sujeitos individuais, capazes de autoaprendizagem e que por
isso podemos planejar, dirigir e selecionar atividades de formag&o, e nesse processo vamos
formando nossa propria imagem pessoal e a nossa visdao como profissional do ensino. Este

desenvolvimento profissional tem a ver com:

A capacidade de um professor para manter a curiosidade sobre a dindmica da sua
classe, identificar interesses significativos e aprender a valorizar e procurar o
dialogo com os colegas, especialistas que servem de apoio na analise dos dados que
o trabalho diario proporciona, e ajustar as acdes na classe de acordo com um novo
entendimento (MARCELO GARCIA, 1999, p. 150).

A autoformacdo é um modelo que tem como orientacdo tecnoldgica e académica 0s
maodulos instrucionais e 0s minicursos, através de grupos de estudos sobre temas educativos,
investigacdo de um professor na sua classe com uma abordagem didatica e pratica, voltadas

para temas como esteredtipos culturais, diversidade no curriculo, nos livros didaticos, etc.

4.1.6.2 Reflexdo, apoio profissional e supervisao

O objetivo de qualquer estratégia que pretenda proporcionar a reflexdo consiste em
desenvolver competéncias metacognitivas que nos permitam conhecer, analisar, avaliar e
questionar nossa propria pratica docente, assim como 0s aspectos éticos e de valor a ela
subjacentes. Nesse sentido, algumas estratégias pretendem ser como espelhos que permitem
gue nos, professores, possamos nos ver refletidos e que através desse reflexo, possamos

adquirir uma maior autoconsciéncia pessoal e profissional.

As estratégias podem dividir-se em dois grupos: aquelas que requerem a observacao e
a analise do ensino de classe e as que pretendem potencializar a reflexdo do professor através
da analise da linguagem, dos seus construtos pessoais e conhecimentos (MARCELO
GARCIA, 1999).

A educacdo é a construcdo e a reconstrucao de historias pessoais e sociais, em que 0s
professores e 0s alunos sdo narradores e personagens das suas proprias historias e dos outros.

As historias tém sido fundamentais para desenvolver a investigacdo sobre a formacdo de
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professores, pois se tem vindo a comprovar que o conhecimento dos professores se organiza e
se transmite com base em historias ou casos possuidores de realismo, vivacidade, significacéo
pessoal, e que implicam ndo apenas em componentes cognitivos, mas também afetivos. O
interesse de analisar as historias que os professores contam ou partilham pode ser de especial
importancia, ndo apenas para conhecé-las e analisd-las, mas também, para estruturar
atividades de formacdo que respondam as exigéncias de conhecimentos dos professores, como
no caso dessa pesquisa, na qual utilizei as narrativas como instrumento para refletirmos sobre

0S percursos pessoais, académicos e profissionais das participantes.

Os ensaios sdo modalidades de investigacdo conceitual, através dos quais 0s
professores redigem historias onde se combinam descrigdes de acontecimentos reais, com
reflexdes e concepcdes tedricas que permitem fundamentar os fendmenos descritos. Os
professores reunem as suas experiéncias e refletem sobre elas de modo a construir um

argumento sobre o ensino, a aprendizagem e a escola.

A autobiografia profissional é pessoal e experiencial em si mesma, promove a reflexao
sobre a experiéncia e a responsabilidade sobre a propria historia. Esta orientada para a agéo e
para a pratica, e ao reproduzir oS momentos cruciais no desenvolvimento do professor
podemos reviver descontinuidades e discrepancias e dar-lhes um significado consciente para
explicar futuras acdes. A utilizacdo das biografias como estratégia de desenvolvimento
profissional justifica-se pelo fato de que o conhecimento dos professores ndo é fixo ou
permanente, mas gque é constituido por historias pessoais e profissionais e pelas circunstancias
de acdo em que os professores se encontram envolvidos. Deve-se também a necessidade de
conhecimento do proprio ponto de vista em relacdo aos processos de mudanca e

aperfeicoamento.

A preocupacdo com a qualidade do ensino destaca nas biografias uma possibilidade
de constituir uma informacdo complementar em processos de avaliagdo do
professor. E, por Ultimo, a necessidade de aumentar o poder dos professores através
da publicacdo das suas vozes, das suas historias e experiéncias pessoais
(MARCELO GARCIA, 1999, p. 156).

Os construtos pessoais, as concepcdes e as crengas sao outras possibilidades para o
desenvolvimento profissional dos professores, pois sdo objetos mentais que permitem ordenar
0 mundo e estabelecer relagbes com ele, sendo assim, os professores podem antecipar 0s

acontecimentos mediante esquemas de agdo interiorizados, estes esquemas Sao genéricos, mas
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sdo, também, assumidos como pessoais, convertendo-se em elementos organizadores da
mente dos sujeitos. Os professores, por outro lado, vdo modificando 0s seus construtos em
funcéo das experiéncias que vdo tendo, como também em consequéncia de uma autorreflexdo
ou mediante a reflexdo em grupo (MARCELO GARCIA, 1999).

As teorias implicitas constituem um componente estrutural do pensamento do
professor, pois cada um possui uma teoria pratica sobre o ensino que subjetivamente constitui
o fator que com maior importancia determina a sua pratica educativa, e, assim, o0 processo de
formacdo deve tentar melhorar a sua articulacdo consciente, procurando elabora-la e torna-la
suscetivel de mudanca, porém para alterar ou modificar uma teoria subjetiva é preciso
explicitad-la (MARCELO GARCIA, 1999).

As metaforas estruturam o pensamento e a acéo afetando as representacdes internas, a
visdo que cada um tem do mundo. S30 imagens mentais, percepcdes, interpretacdes,
avaliacOes, previsoes, descricdes, que fazemos a partir das nossas experiéncias. O valor do
estudo das metaforas para o desenvolvimento do professor se da uma vez que elas expressam
acontecimentos, rotinas, participacdes, fatos da vida cotidiana, a estrutura da classe como
grupo, crengas, etc. Também permitem a aproximacao com as nogdes e experiéncias sobre o
ensino e a aprendizagem. A andlise das metaforas dos professores € Util para revelar e
comunicar sentimentos sobre o ensino, para expressar emogoes, para nos aproximarmos da
realidade da vida da aula e para representa-la. Para descrever a atividade mental requerida
pelo ensino e para refletir sobre suas concepcbes, assim como para ilustrar problemas,
facilitando o didlogo entre professores e alunos, e estimulando um tipo de analise que pode

melhorar o ensino.

A reflexdo sobre a acdo € um processo que tem a intencdo de proporcionar aos
professores uma analise sobre o ensino que desenvolvem. Inclui, necessariamente, a
observacao por parte de um colega. Este processo tem sido denominado de diferentes formas:
apoio profissional matuo, mentoria ou supervisdo de colegas, com o objetivo de proporcionar
apoio pessoal e assisténcia técnica aos professores no seu local de trabalho. Esta estratégia de
desenvolvimento profissional exige, de acordo com Marcelo Garcia (1999), “[...] que os

processos de desenvolvimento e mudanca ndao sejam levados a cabo ao nivel dos individuos
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na escola, mas que possam ter a possibilidade de afetar a cultura, levando a formas de
trabalho mais colaborativas entre professores” (p. 162-163).

A supervisdo clinica pode ser aplicada tanto a formagdo como ao aperfeicoamento dos
professores, como um caminho, uma estratégia através da qual os professores podem trabalhar
em conjunto, em colaboragcdo com outros colegas, a fim de melhorar o seu ensino mediante
ciclos sisteméticos de planejamento, observacdo e uma analise intelectual intensiva sobre o
aperfeicoamento do ensino atual através de modificagcdes racionais (MARCELO GARCIA,
1999).

4.1.6.3 Desenvolvimento curricular

Esse modelo tem como objetivo implicar o maior nimero possivel de membros da
comunidade escolar no desenvolvimento de um projeto que pode ser de inovagdo educativa ou
de autorreviséo institucional, com o objetivo de melhorar a qualidade da educagéo, assim
como aumentar os niveis de colaboracdo, e autonomia da escola na resolucdo dos seus
proprios problemas, sendo assim, inclui aquelas atividades em que o0s professores
desenvolvem ou adaptam um curriculo, desenham um programa ou se implicam em processos
de melhoria da escola (MARCELO GARCIA, 1999).

As relacdes entre desenvolvimento profissional e a inovacdo curricular mostram que
quando professores se comprometem com a implementacdo de uma inovagdo ocorrem
algumas mudancas significativas, na medida em que o processo de implementacdo é
essencialmente um processo de aprendizagem, modelo que temos utilizado com bastante
sucesso na educacdo especial, por se tratar de alternativa para melhorias e solucbes aos

problemas cotidianos de nossas escolas e nossa rede.

Mas a mudanca no ensino, e como consequéncia, o desenvolvimento profissional
dos professores, ndo é uma atividade que cresca por geracdo espontanea, como
qualquer outra atividade, a inovacdo necessita de apoio explicito por parte da
administracdo e dos professores no seu conjunto (MARCELO GARCIA, 1999, p.
168-169).

O desenvolvimento centrado na escola consiste em adotar uma perspectiva dialética
que reconheca que as escolas ndo podem mudar sem o0 compromisso dos professores, e que 0S

professores ndo podem mudar sem o0 compromisso das instituicdes em que trabalham; que as
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escolas e os sistemas sdo, de igual modo, independentes e interativos no processo de reforma;
e que a educacdo apenas pode ser reformada se transformar as praticas que a constituem. O
principio em que se fundamenta essa concepcdo de desenvolvimento profissional dos
professores consiste em entender a escola como um lugar onde surgem e se pode resolver a
maior parte dos problemas do ensino. O fato desse tipo de formacdo ser prioritariamente
executada no local de trabalho e durante o tempo escolar faz com que exista inicialmente uma
maior implicacdo dos professores (MARCELO GARCIA, 1999).

4.1.6.4 Cursos de formagéo

Modelo de formagdo com maior tradicdo e reconhecimento, e ao contréario de outras
modalidades de formacdo, os cursos tém caracteristicas muito definidas, como a presenca de
um professor que € considerado um perito no ambito do conhecimento disciplinar,
psicoldgico, didatico ou organizacional, o qual determina o conteudo assim como o plano de
atividades do curso. Normalmente, as sessdes desenvolvem-se com uma grande clareza de
objetivos ou de resultados de aprendizagem, que incluem, normalmente, aquisicdo de
conhecimentos e competéncias. Entre as vantagens desse modelo, é o fato de que a partir da
sua participacdo num curso o professor pode adquirir maior conhecimento, ou melhorar as
suas competéncias docentes, participando individualmente em atividade de formacao
selecionada por ele, o que faculta que cada professor elabore o seu proprio percurso

formativo.

As criticas a essa modalidade de formacéo referem-se ao seu carater excessivamente
tedrico, a pouca flexibilidade no momento de adaptar os contelidos aos participantes,
ao fato de se tratarem de atividades individuais, e, portanto com escassas
possibilidades de ter impacto na escola, assim como ignorar o conhecimento pratico
dos professores (MARCELO GARCIA, 1999, p. 179).

E necessario considerar que qualquer tipo de apresentacdo tedrica sobre um
determinado contedo ou competéncia didatica, deve ser necessariamente exemplificado
através de casos praticos que facilitem a demonstracdo, e podem servir aos professores como
modelos em relacdo ao modo como se pratica ou executa uma competéncia ou estratégia
didatica. Sendo assim, é possivel falar em didlogo com a situacéo, a qual pode dar sentido aos
fatos que se observam, pois 0 que se pretende é facilitar a conjuncdo entre teoria e pratica

didatica, partindo do pressuposto de que a aprendizagem receptiva ndo tem de ser baseada na
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memoria, e, portanto, pode haver uma aprendizagem significativa através do ensino
expositivo (MARCELO GARCIA, 1999).

De acordo com Marcelo Garcia (1999), existe a necessidade de que “[...] as atividades
presenciais de formacao sejam seguidas de atividades de acompanhamento ou assessoria, quer
entre colegas que tenham assistido ao curso, quer por especialistas”. O apoio profissional
matuo inclui necessariamente “[...] o trabalho em grupo por parte dos professores através da
observacao e andlise das classes nas quais 0s professores pdem em pratica novas estratégias
docentes” (p. 180-181).

4.1.6.5 Investigacao

A investigacdo € uma modalidade que concebe o professor como uma pessoa capaz de
refletir sobre a sua propria atividade docente, que pode identificar e diagnosticar problemas de
sua propria pratica. Ao refletir sobre a propria pratica, identificar e diagnosticar problemas
que nela ocorrem, ao se colocar intencionalmente a possibilidade de intervir em tal situacédo
utilizando metodologias apropriadas, o professor converte-se em investigador da sua prépria

pratica, desenvolvendo o seu profissionalismo.

Modelo com o qual me identifico enquanto pesquisadora, tanto do meu percurso
pessoal e profissional, quanto do percurso das participantes dessa pesquisa, uma vez que a
investigacdo se propde como um tipo de indagacdo em que os problemas de investigacdo
surgem a partir da propria pratica de um professor ou grupo de professores. Os pressupostos
tedricos e metodoldgicos da investigacdo sdo semelhantes aos da investigacao etnografica ou
fenomenoldgica. Sendo uma investigacdo qualitativa, nos afirma Marcelo Garcia que: “[...]
predomina o estudo de caso, a procura dos significados inerentes a pratica das pessoas
implicadas, a observacdo participante, triangulacdo, documentos escritos, como método de

recolha de informacdes e a negociacdo como método de analise dos dados” (p. 183).

Desde as suas origens, a investigacdo se comprometeu com o desenvolvimento
profissional dos professores, uma vez que ela enfatiza a implicacdo dos docentes nos
problemas da sua prépria classe ou rede e tem como objetivo principal a formacéo e o

desenvolvimento dos professores, em vez da aquisicdo de conhecimento geral na area da
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educacgdo. Ela contribui para o desenvolvimento profissional, na medida em que luta por um
professor autoconsciente, comprometido com a escola e com a sua profisséo, capaz de gerar
conhecimento através da sua prépria analise e reflexdo, individual e coletiva. Através dela,
“[...] os professores tém de relacionar os problemas do ensino e da aprendizagem com
questBes fronteiricas a politica institucional e social” (MARCELO GARCIA, 1999, p. 186-
187).

4.2 EDUCACAO ESPECIAL NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA

Temos o direito a sermos iguais quando a diferenca nos inferioriza; temos o direito a
sermos diferentes quando a igualdade nos descaracteriza (SANTOS, 1997, p. 30).

4.2.1 Educacdo Especial através dos tempos

Ao longo da histéria a humanidade foi modificando a visdo e a compreensao que as
diferentes sociedades tinham acerca da deficiéncia. A forma de pensar e por consequéncia a
forma de agir com relacdo a deficiéncia enquanto fenbmeno e a pessoa com deficiéncia
enquanto ser modificaram-se no decorrer do tempo e das condiges socio-historicas. E
importante lembrar que termos, tais como deficiéncia, deficiente e necessidades especiais

surgiram bem recentemente, ja no século XX.

Na Antiguidade, praticamente ndo se dispde de registros a respeito de como se
caracterizava a relacdo entre sociedade e deficiéncia na vida cotidiana em Roma e na Grécia.
Encontra-se na literatura da época, bem como na Biblia, passagens que permitem inferir sobre
sua natureza e procedimentos. A economia desses paises fundamentava-se nas atividades de

producdo e de comércio agricola, pecuéria e de artesanato (SILVA, 1987).

Encontro na Biblia referéncias ao cego, ao manco e ao leproso — a maioria sendo
pedintes ou rejeitados pela comunidade, seja pelo medo de doenca, seja porque se pensava
gue eram amaldicoados. Kanner (1964) relatou que “[...] a Unica ocupacdo para os deficientes
mentais encontrada na literatura antiga € a de bobo ou de palhaco, para a diversdo dos

senhores e de seus hospedes” (p. 5).
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A organizacdo sociopolitica se fundamentava no poder absoluto de uma minoria,
associada a absoluta exclusdo dos demais das instancias decisdrias e administrativas da vida
em sociedade. Caracterizava-se, essencialmente, pela existéncia de dois agrupamentos sociais:
0 da nobreza — senhores que detinham o poder social, politico e econémico, e o populacho —

considerados subumanos dependentes economicamente e propriedade dos nobres.

Dessa forma, o povo que trabalhava e que produzia, sustentava a nobreza que usufruia
0s produtos, tanto diretamente, como de sua comercializacdo. A essa populacéo trabalhadora
eram destinadas somente as sobras, indesejadas pela nobreza. Nesse contexto, a vida de um
Homem s6 tinha valor a medida que este lhe fosse concedido pela nobreza, em funcdo de suas
caracteristicas pessoais ou em funcdo da utilidade pratica que ele representasse para a
realizacdo de seus desejos e atendimento de suas necessidades. A pessoa diferente, com
limitacGes funcionais e necessidades diferenciadas, era praticamente exterminada por meio do

abandono, o que ndo representava um problema de natureza ética ou moral (SILVA, 1987).

Na ldade Média, a economia pouco mudou, continuando baseada em atividades de
pecudria, artesanato e agricultura, por outro lado, houve uma significativa mudanca na
organizacdo politico-administrativa. Com o surgimento do cristianismo e a consequente
constituicdo e fortalecimento da Igreja Catdlica, sobressaiu gradativamente ao cenario politico
um novo segmento: o clero. Seus membros foram assumindo cada vez maior poder social,
politico e econdmico, provenientes do poder maior que detinham de excomungar aqueles que,

por razdes mais ou menos justas, os desagradassem.

Apoderando-se do conhecimento ja produzido e armazenado, conquistaram
rapidamente o dominio das a¢fes da nobreza, tendo, dessa forma, passado a comandar toda a
sociedade. Ao povo, da mesma forma que no periodo anterior, permanecia o0 énus de todo o
trabalho, seja na producdo de bens e servicos, na constituicdo dos exércitos, como no
enriquecimento do clero e da nobreza, sem a prerrogativa de participar dos processos

decisorios e administrativos da sociedade.

Pessoas doentes, defeituosas e/ou mentalmente afetadas (provavelmente deficientes
fisicos, sensoriais e intelectuais), em funcdo da assuncdo das ideias cristds, ndo mais podiam

ser exterminadas, ja& que também eram criaturas de Deus. Assim, eram aparentemente
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ignoradas a propria sorte, dependendo, para sua sobrevivéncia, da boa vontade e caridade
humana. Da mesma forma que na Antiguidade, alguns continuavam a ser aproveitados como

fonte de diversdo, como bobos da corte, como material de exposicgéo, etc.

No século XIII comegcaram a surgir instituicGes para abrigar deficientes intelectuais, e
as primeiras legislacdes sobre os cuidados a tomar com a sobrevivéncia e, sobretudo, com 0s
bens dos deficientes intelectuais, como os constantes da Prerrogativa Regis baixado por
Eduardo 11 da Inglaterra (PESSOTTI, 1984). A educacdo, nessa época, tinha duas vertentes de
objetivos: uma, de natureza religiosa, visava formar elementos para o clero. Outra,
caracterizada por objetivos especificos diferenciados, dependendo do local e dos valores
assumidos pela sociedade, variando de formacdo para a guerra, até a formacgdo para as artes.

Em consequéncia desse modelo de funcionamento da sociedade, dois importantes e
decisivos processos instalaram-se e se sucederam, no transcorrer de cinco séculos, a partir do
século XII, com momentos de maior ou menor tensdo e gravidade: a Inquisi¢do Catdlica e a

Reforma Protestante.

Com o poder adquirido pela Igreja Catdlica no decorrer dos anos, foi-se instalando
uma situacdo generalizada de abuso e de manifestacdo de inconsisténcia entre o discurso
religioso e as a¢Oes de grande parte do clero. Discordantes dentro da propria Igreja, bem como
fora dela, passaram a se manifestar cada vez mais. A disseminacdo de tal processo passou a
colocar em risco o poder politico e econdbmico da Igreja. Na tentativa de se proteger de tal
insatisfacdo e das manifestac@es, a Igreja iniciou um dos periodos mais sangrentos da historia
da humanidade: com a perseguicdo, a caca e 0 exterminio de seus dissidentes, sob o

argumento de que eram hereges ou endemoniados (SILVA, 1987).

Foram encontrados documentos papais determinando os procedimentos a serem
adotados pelo clero para identificarem essas pessoas e junto a elas tomarem providéncias, tais
como torturas e outras punicdes severas, que incluiam até a morte pela fogueira. Documentos
da Igreja, que tinham a funcédo de orientar os membros do clero para identificar e interrogar os
suspeitos de heresia, eram claramente ameacadores e perigosos para as pessoas com

deficiéncia, e dentre essas, especialmente para as pessoas com deficiéncia intelectual.
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As pessoas com deficiéncia, entretanto, ndo eram as unicas a sofrerem perseguicoes,
torturas e exterminagdo. Todos os que de alguma forma discordavam das ac¢des do clero, bem
como inimigos pessoais, especialmente os que dispunham de posses, foram sendo atingidos

por esse movimento totalitario e autoritario.

A indignacdo diante de tal situacdo culminou na ruptura ocorrida dentro da propria
Igreja. Martinho Lutero, liderando os membros do clero que rejeitavam tal situacdo e
pretendiam o retorno a uma consisténcia entre o discurso e a préatica cristdos, separou-se
formalmente da Igreja Cat6lica e formou uma nova igreja, a qual, desde seu inicio,
caracterizou-se por padrGes opostos aos que se haviam tornado praticas comuns, nascendo
assim a Reforma Protestante (SILVA, 1987).

Era de se esperar que, nesse processo, a situacdo melhorasse para as pessoas com
deficiéncia. Entretanto, a rigidez ética carregada da nogéo de culpa e responsabilidade pessoal
conduziu a uma marcada intolerancia, cuja explicacdo Ultima reside na visao pessimista do
Homem, entendido como uma besta demoniaca, quando lhe venha a faltar a razdo ou a ajuda
divina, “[...] o homem é o proprio mal, quando Ihe falece a razéo ou lhe falte a graca celeste a
iluminar-lhe o intelecto: assim, dementes e amentes s&o, em esséncia, seres diabdlicos”
(PESSOTTI, 1984, p. 12).

Muitas mudangas ocorreram, tanto em termos das estruturas social, politica e
econdmica da sociedade, como nas concepcdes filosdficas assumidas na leitura e analise sobre
a realidade. A Revolucdo Burguesa, uma revolucdo que se deu, na realidade, no ambito das
ideias, derrubou as monarquias, destruiu a hegemonia religiosa e implantou uma nova forma

de producéo: o capitalismo mercantil, que foi a primeira forma de capitalismo.

Nesse contexto, iniciou a formacdo dos estados modernos, 0s quais passaram a
funcionar com uma nova divisdo social do trabalho: os donos dos meios de producdo e os
operarios, 0s quais passaram a viver com a venda de sua forca de trabalho. No que se refere a
deficiéncia, comecaram a surgir novas ideias, referentes a sua natureza organica, produto de
causas naturais. Assim concebida, a deficiéncia passou a ser tratada por meio da alquimia, da
magia e da astrologia, métodos da, entdo, iniciante Medicina, processo importante do século
XVI.
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O século XVII trouxe inumeros avangos no conhecimento produzido na area da
Medicina, o que fortaleceu a tese da organicidade e ampliou a compreensdo da deficiéncia
como processo natural. Segundo Pessotti (1984), John Locke propés, em sua obra An Essay
Concerning Human Understanding (1690), que o homem, ao nascer, é uma tabula rasa, ou
seja, um ser absolutamente vazio de informacdes e de experiéncias. Segundo o autor, sua

mente vai se preenchendo com a experiéncia, fundamento de todo o saber.

Enquanto que a tese da organicidade favoreceu o surgimento de acdes de tratamento
médico das pessoas com deficiéncia, a tese do desenvolvimento por meio da estimulacdo
encaminhou-se, embora muito lentamente, para acGes de ensino, 0 que vai se desenvolver
definitivamente somente a partir do século XVIII. Foi principalmente na Europa que o0s
primeiros movimentos pelo atendimento das pessoas com deficiéncia se concretizaram em

medidas educacionais.

Recorrendo a Mazzotta (2011) percebo que até o final do século XIX diversas
expressdes eram utilizadas para referir-se ao atendimento educacional dos deficientes:
“Pedagogia de Anormais, Pedagogia Teratologica, Pedagogia Curativa ou Terapéutica,
Pedagogia da Assisténcia Social, Pedagogia Emendativa” (p.18); e “[...] sob o titulo de
Educacdo de Deficientes encontram-se registros de atendimentos ou atencdo com VArios

sentidos: abrigo, assisténcia, terapia etc.” (p.18).

Nessa perspectiva, observo que a primeira obra impressa sobre a educacdo de
deficientes teve autoria de Jean-Paul Bonet e foi editada na Franga em 1620 com o titulo de
“Redacao das letras e arte de ensinar os mudos a falar”. Ja a primeira instituicdo especializada
para a educacdo de surdos-mudos foi fundada pelo abade Charles Michel Eppée em 1770 em
Paris. O abade Eppée voltou sua atencdo as obras de caridade, e nos suburbios de Paris teve a
oportunidade de conhecer duas irmas surdas que se comunicavam através da lingua gestual
(futura Lingua de Sinais), organizou assim o método dos sinais, destinado a completar o
alfabeto manual, bem como a designar muitos objetos que ndo podem ser percebidos pelos
sentidos. Sua obra mais importante foi publicada em 1776 com o titulo de “A verdadeira

maneira de instruir os surdos-mudos”.
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Os trabalhos do abade Eppée repercutiram muito na época e conduziram a realizagbes
praticas pelo inglés Thomas Braidwood (1715-1806) e pelo alemdo Samuel Heinecke (1729-
1790). Ambos fundaram, em seus respectivos paises, institutos para a educagdo de surdos-
mudos. Heinecke inventou o chamado método oral para ensinar surdos-mudos a ler e falar
mediante movimentos normais dos labios, hoje denominado leitura labial ou leitura orofacial.
Tal método veio em oposicdo ao método dos sinais e desde aquela época ha discussdes e
controvérsias sobre a validade de um e de outro (MAZZOTTA, 2011).

Em relacdo ao atendimento dos deficientes da visdo, posso destacar o papel de
Valentin Hally, que fundou em Paris o Instituto Nacional dos Jovens Cegos em 1784. Naquela
época Hally ja utilizava letras em relevo para o ensino de cegos, merecendo a aprovacao da
Academia de Ciéncias de Paris, principalmente por ndo se caracterizar simplesmente como
asilo, mas incluindo a preocupagdo com o ensino da leitura. O Instituto despertou reacdes
positivas e marcou seu inicio com grande sucesso, novas escolas para cegos foram abertas em
toda a Europa, seguindo o novo modelo inspirado em Haily, os exemplos mais positivos
dessas escolas foram as de Liverpool em 1791, de Londres em 1799, de Viena em 1805 e de
Berlim em 1806.

Em 1819 visitou o Instituto Nacional dos Jovens Cegos em Paris, o oficial do Exército
francés Charles Barbier com uma sugestdo que julgava bastante Gtil aos professores e alunos.
Ele desenvolveu um processo de escrita, proprio para transmissao de mensagens no campo de
batalha a noite, sem utilizacdo de luz para ndo atrair a aten¢do dos inimigos. O processo de
escrita, codificada e expressa por pontos salientes, representava os trinta e seis sons basicos da
lingua francesa. A ideia de Barbier despertou o interesse de alguns professores e alunos e logo
comegcou a ser utilizada no instituto (MAZZOTTA, 2011).

Em 1829, um jovem cego francés, Louis Braille (1809-1852), estudante do Instituto
Nacional dos Jovens Cegos de Paris, fez uma adaptacdo do cddigo militar de comunicacao
noturna criado por Barbier, voltada para as necessidades dos cegos. Até os dias de hoje ndo
foi encontrada outra forma, de leitura e escrita, mais eficiente para uso das pessoas cegas. O
sistema € baseado em seis pontos salientes na célula Braille, este cddigo possibilita sessenta e

trés combinacdes, e conta hoje com simbologia especifica para matematica, masica, quimica,
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fisica, mais do que um codigo, este importante recurso de leitura e escrita compde o Sistema

Braille.

O atendimento aos deficientes fisicos teve seu inicio em 1832 em Munique,
Alemanha, conforme Mazzotta (2011) “[...] com a fundagdo de uma instituicdo encarregada
de educar os coxos, os manetas, os paraliticos...” (p.21). Nesta época, iniciou-se também o
atendimento educacional dos deficientes intelectuais. O médico Jean Marc Itard (1774-1838)
mostrou a educabilidade de um deficiente intelectual, o denominado Selvagem de Aveyron.

Reconhecido como primeira pessoa a usar métodos sistematizados para o ensino de
deficientes intelectuais, Itard trabalhou durante cinco anos com Vitor, uma crianca de doze
anos, menino selvagem capturado na floresta de Aveyron, no Sul da Franca por volta de 1800.
Em 1801, publicou em Paris o livro onde registrou suas tentativas e que € tido como o
primeiro manual de educagdo de deficientes intelectuais: “De 1’éducation d’un homme
sauvage” (MAZZOTTA, 2011). Itard conseguiu que 0 menino controlasse suas acoes e lesse
algumas palavras, para tanto empregou uma regra basica de aprendizagem repetindo
experiéncias de sucesso, com isso o trabalho de Itard mostra a eficacia da instrugédo
individual, da programacdo sistematica de experiéncias de aprendizagem e da motivacao e

recompensas.

Outra educadora importante para a evolucdo da educacao especial foi a medica italiana
Maria Montessori (1870-1956), que aprimorou 0s processos de Itard e Séguin (seu discipulo),
desenvolvendo um programa de treinamento para criancas com deficiéncia intelectual nos
internatos de Roma. Suas técnicas foram experimentadas em varios paises, enfatizando a
autoeducacdo pelo uso de materiais didaticos que incluiam, dentre outros, blocos, encaixes,
recortes, objetos coloridos e letras em relevo (MAZZOTTA, 2011).

O periodo de 1817 a 1850 foi de grande atividade em beneficio das criancas
deficientes, pois surgiram escolas para surdos, cegos e deficientes intelectuais, ja o0s
programas para criancas com deficiéncias fisicas ficaram para as proximas décadas. No
periodo de 1850 a 1920, nos Estados Unidos, de acordo com Mazzotta (2011) “[...] houve um
grande aumento das escolas residenciais, que eram um modelo europeu, porém no final do

século XIX, essas escolas ndo eram mais consideradas instituicbes apropriadas para a
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educacgéo dos deficientes mentais” (p. 25). Dessa forma, em 1896 foi aberta a primeira classe
especial diaria para deficientes intelectuais, em Previdence, Rhode Island. Em 1900, em
Chicago, criou-se a primeira classe para cegos e a primeira classe de escola publica para
deficientes fisicos.

A partir século XX comecaram também 0s movimentos de pais que resultaram em
associagdes como a New York State Cerebral Palsy Association (Associacdo de paralisia
cerebral do Estado de Nova lorque) em 1940 e a National Association for Retarded
Children/NARC (Associacdo Nacional pelas criancas retardadas) em 1950. A NARC exerceu
grande influéncia em varios paises, tendo sido a inspiradora da criagdo da APAE no Brasil.

4.2.2 Educacdo Especial no Brasil

Logo apds a chegada efetiva dos portugueses ao Brasil observou-se que os indios
praticamente ndo apresentavam aleijbes e quando havia deformagdes, elas eram
reconhecidamente de origem traumatica (SILVA, 1987). Conforme Santos Filho (1976), em
sua obra “Histdria Geral da Medicina Brasileira”, ap6s anos de colonizacéo tal e qual como
entre 0s demais povos, € no mesmo grau de incidéncia, o brasileiro exibiu casos de
deformidades, congénitas ou adquiridas. Foram comuns 0s “coxos, cegos, zambros,
corcundas” (SILVA, 1987, p. 284).

Silva (1987) continua, dizendo que:

Muitos dos africanos que foram trazidos & forca para o Brasil como escravos, aqui
sofreram muitos castigos fisicos, chegando mesmo a terem o corpo marcado pelos
maus tratos a eles infligidos. Muitas vezes eram vitimas de raquitismo, de beribéri,
de escorbuto, ou seja, das sindromes mais sérias denotadoras de caréncias
alimentares (p. 281). As amputacdes foram, além disso, uma préatica bastante comum
em casos de acidentes, gangrena e tumores. A lepra era outra moléstia entdo
incapacitante registrada como preocupagao desde o século XVIII (p. 283).

A atencdo formal as pessoas com deficiéncia iniciou-se com a criacdo de internatos,
ainda no século XVII, ideia importada da Europa, no periodo imperial. Segundo Bueno
(1993), Jannuzzi (1985) e Pessotti (1984), o primeiro foi o Imperial Instituto dos Meninos
Cegos, atual Instituto Benjamin Constant (IBC). Este foi criado no Rio de Janeiro, pelo
Imperador D. Pedro 11, através do Decreto Imperial n® 1.428, de 12/09/1854. O segundo foi 0

Instituto dos Surdos Mudos, atual Instituto Nacional de Educagéo de Surdos (INES), também
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criado no Rio de Janeiro e oficialmente instalado em 26/09/1857. Ambos foram criados pela
intercessdo de amigos ou de pessoas institucionalmente préximas ao Imperador, que atendeu

as solicitagdes, dada a amizade que com eles mantinha.

Essa pratica do favor, da caridade, tdo comum no Pais naquela época, instituiu o
carater assistencialista que permeou a atencéo a pessoa com deficiéncia e a educagdo especial,
em particular, desde seu inicio. Teixeira (1967) observou, “[...] nada me parece mais
significativo desse longo periodo de omissdo e estagnacdo, com medidas mediocres e
lampejos de paternalismo, do que a criacdo do colégio Pedro Il e dos institutos de cegos e
surdos-mudos, como as principais instituicdes educativas da capital do pais em sessenta anos
de reinado” (p. 71).

Apos a Proclamacdo da Republica, profissionais que haviam ido estudar na Europa
comegaram a retornar entusiasmados com a ideia de modernizar o Pais. Em 1906, as escolas
publicas comegaram a atender alunos com deficiéncia intelectual, no Rio de Janeiro. Logo em
seguida, em 1911, foi criado, no Servico de Higiene e Saude Pablica, do Estado de Sao Paulo,
a inspecao medico-escolar, que viria trabalhar conjuntamente com o Servi¢co de Educacéo, na

defesa da Saude Publica.

Em 1912, foi criado o chamado Laboratorio de Pedagogia Experimental ou Gabinete
de Psicologia Experimental, na Escola Normal de S&o Paulo (atual Escola Caetano de
Campos). Em 1917, dando continuidade a providéncia anterior, foram estabelecidas as
normas para a selecdo de anormais, ja que na época prevalecia a preocupacao com a eugenia
da raca, sendo o medo de degenerescéncias e taras, uma questdo determinante na area da
Saude Publica (JANNUZZI, 1985).

No século XX, especialmente a partir da década de 1920, iniciou-se a expansao das
instituicbes de educacdo especial, caracterizada principalmente pela proliferacdo de entidades
de natureza privada, de personalidade assistencial. No que se refere a rede pablica de ensino,
ela atendeu, inicialmente, somente as pessoas com deficiéncia intelectual, tendo se
sistematizado e organizado para isso, com a criacdo de normas e a centralizacdo do

atendimento.
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O pais vivenciou uma fase de estruturagdo da replblica e emergiram discrepancias
regionais mais acentuadas, além de uma série de transformacgdes politico-sociais que
resultaram em mudancas no panorama da educacdo. Até a Primeira Guerra Mundial, a relativa
estagnacdo econdmica da sociedade brasileira permitiu a manutencdo de um sistema dualista,
servindo para a elite nacional e grande parcela da classe média, sendo que as classes
populares ainda ndo tinham acesso a escola (TEIXEIRA, 1977).

Determinou-se, entdo, que as criancas com deficiéncia intelectual fossem
encaminhadas a educadora sanitéria, a qual devia assegurar que a escola sé as aceitasse se ndo
atrapalhassem o bom andamento da classe. Além disso, notou-se que a educacdo especial,
tomou emprestado da Medicina seus procedimentos, adotando como seu nucleo e objetivo

central a cura, a reabilitagdo, ao invés da construcao do conhecimento.

Alem dos servigcos de Higiene Mental, da area da Medicina, a Psicologia também
passou a oferecer o aval do especialista para a segregacdo dos que prejudicavam o bom
andamento da escola (BUENO, 1993). Os Anais do 1° Congresso Nacional de Saude Escolar,
por exemplo, recomendavam que se criassem classes especiais com numero reduzido de
alunos para atender os alunos-problema, ja que a deficiéncia intelectual constituia sério

empecilho a reducdo do nimero de repetentes (BUENO, 1993).

Entre as décadas de 1920 e 1930, o ensino primario viveu sua expansdo e
popularizacdo, assim, como também, o movimento da Escola Nova comegou a concretizar-se
no Brasil. Esse movimento, preocupado em reduzir as desigualdades sociais, incorporou em
suas metodologias pedagogicas acOes baseadas nas concepcdes de profissionais que

trabalhavam com deficientes, como por exemplo, Decroly e Montessori (JANNUZZI, 1985).

Inmeras reformas educacionais foram implementadas, segundo os principios da
Escola Nova, influenciando os rumos da educacéo especial brasileira. Contudo, mesmo esse
movimento defendendo a diminuic¢do da desigualdade social, ele acabou contribuindo para a
exclusdo do deficiente das escolas regulares, pois enfatizava o estudo das caracteristicas
individuais, propondo um adequado e especializado ensino para aqueles alunos que néo

atendiam as exigéncias da escola regular. No Brasil, até a década de 1940 ndo havia muita
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preocupacdo no panorama da educacdo nacional com as criancas deficientes. As reformas

estavam voltadas para a educagdo do individuo normal.

No entanto, na década de 1950 ocorreu uma consideravel expansdo das classes e
escolas especiais, com a criacdo de instituicdes filantropicas, como a fundacdo da APAE em
1954 e da Associacdo de Assisténcia a Crianca Deficiente (AACD) em 1950. Esta Gltima,
mantenedora de um dos mais importantes centros de reabilitacdo do Brasil. Instituicdo
particular especializada no atendimento a deficientes fisicos ndo sensoriais, de modo especial
aos paralisados cerebrais e pacientes com problemas ortopédicos, mantendo convénios com

6rgéos publicos e privados, nacionais e internacionais (MAZZOTTA, 2011).

A partir da década de 1950, continuou a proliferacdo de entidades assistenciais
privadas, ampliando-se também o nimero de pessoas atendidas na rede publica. As entidades
assistenciais tenderam a se conglomerar em federacfes estaduais e nacionais. J4 o sistema
publico comegou a oferecer Servicos de Educacdo Especial nas Secretarias Estaduais de
Educacao e realizar Campanhas Nacionais de Educacdo de Deficientes, ligadas ao Ministério

da Educacéo e Cultura.

A partir da década de 1960, o Brasil foi palco do surgimento de centros de reabilitacéo
para todos os tipos de deficiéncia, no Paradigma de Servigos, voltados para 0s objetivos de
integracdo da pessoa com deficiéncia na sociedade e suas diversas instancias. A Lei de
Diretrizes e Bases LDB (Lei n° 4.024/61) veio explicitar o compromisso do poder publico
brasileiro com a educacéo especial, no momento em que ocorria um aumento crescente das
escolas publicas no Pais. A partir dai observa-se uma expansdo do ensino primario,
caracterizada pela reducdo do tempo de estudo e a multiplicidade dos turnos, que Teixeira

(1967) caracteriza como uma politica de educacdo popular reduzida.

Em 1971, o MEC criou um Grupo Tarefa para tratar da problematica da Educacéo
Especial, o qual produziu a proposta de criacdo de um érgdo autbnomo, para tratar da
Educacdo Especial. A Lei de Diretrizes e Bases LDB (Lei n® 5.692/71) veio introduzir a visdo
do tecnicismo para o trato da deficiéncia no contexto escolar. O Parecer do Conselho Federal
de Educacdo n° 848/72 mostra claramente a importancia da implementacdo de técnicas e

servicos especializados para atender o alunado entdo chamado excepcional.
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O Plano Setorial de Educacéo e Cultura (1972-1974), por sua vez, incluiu a Educacdo
Especial no rol das prioridades educacionais no Pais (Projeto Prioritario n°. 35). Assim foi
criado, por meio do Decreto n® 72.425, de 03 de julho de 1973, o Centro Nacional de
Educagdo Especial (CENESP).

Em junho de 1980, realizou-se em Bauru/S&do Paulo, promovido pela Fundagéo
Educacional de Bauru, atual Universidade Estadual Paulista (UNESP), o | Seminario
Nacional de Reabilitacdo Profissional. Contou com a participacdo de 300 pessoas do Pais
inteiro e nessa ocasiao, discutiram-se formalmente, pela primeira vez, as bases filosoficas e
tedricas do novo paradigma que se impunha, na relagdo da sociedade brasileira com a parcela
de populacdo constituida pelas pessoas com deficiéncia. Pessoas participantes desse evento
tornaram-se, posteriormente, pilares da transformacdo dessa relacdo no Pais. O ano de 1981,
Ano Internacional da Pessoa Deficiente, veio motivar uma sociedade que clamava por
transformagdes significativas nessa area, para debater, organizar-se e estabelecer metas e

objetivos que encaminharam novos desdobramentos importantes (MAZZOTTA, 2011).

Em 1990, ocorreu uma reforma administrativa que extinguiu a Secretaria de Educacgéo
Especial (SESPE) e a Secretaria Nacional de Educacdo Basica (SENEB) assumiu a
responsabilidade de implementar a politica de educagdo especial. Uma nova reforma na
estrutura administrativa do Ministério de Educacdo e Desporto (MEC), efetivada em 1992,
recolocou o 6rgdo de educacdo especial na condigcdo de Secretaria, agora com a sigla SEESP.
Apesar das mudancas nos nomes e no estatuto, CENESP-SESPE, e depois SEESP, este 6rgdo
até a década de noventa se caracterizou: “[...] pela centralizacdo do poder de decisdo e
execucdo, por uma atuacdo marcadamente terapéutica e assistencial ao invés de educacional,
dando énfase ao atendimento segregado realizado por instituicdes especializadas particulares
[...I” (MAZZOTTA, 1990, p. 107).

A década de 1990 iniciou com a aceitacdo politica da proposta de Educacdo para
Todos, produzida em Jomtien, Tailandia, na Conferéncia Mundial da Organizacao das Nacdes
Unidas para Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO). Ao assumir tal compromisso, o Pais
determinou-se a profunda transformacao do sistema educacional brasileiro, de forma a poder

acolher a todos, indiscriminadamente, com qualidade e igualdade de condi¢Ges. Dando
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continuidade a esse processo, 0 Brasil adotou a proposta da Declaracdo de Salamanca, em
1994, comprometendo-se entdo com a construgdo de um sistema educacional inclusivo,
especificamente no que se refere a populacdo de alunos com necessidades educacionais

especiais.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), publicados em 1998, vieram orientar os
profissionais da educacdo quanto a relacdo professor e aluno, no desenvolvimento de um
processo de ensino e aprendizagem eficaz e significativo. Como passo subsequente a essa
coletdnea, o MEC/SEESP publicou as AdaptacGes Curriculares em Acéo, objetivando
fortalecer o suporte técnico-cientifico aos profissionais da educacdo, de maneira geral
(MAZZOTTA, 2011).

Nessa perspectiva, divido a historia do Brasil em dois momentos: no primeiro, durante
o Brasil Império, as pessoas com deficiéncias mais acentuadas, impedidas de realizar
trabalhos bracais (agricultura ou servicos de casa) eram segregadas em instituices publicas.
As demais conviviam com suas familias e ndo se destacavam muito, uma vez que a sociedade,

por ser rural, ndo exigia um grau elevado de desenvolvimento cognitivo.

No segundo momento, a0 mesmo tempo em que surgia a necessidade de escolariza¢ao
entre a populacdo, a sociedade passava a conceber o deficiente como um individuo que,
devido suas limitacGes, ndo podia conviver Nnos mesmos espagos sociais que 0s normais,
deveria, portanto, estudar em locais separados e sé seriam aceitos na sociedade aqueles que
conseguissem agir 0 mais préoximo da normalidade possivel, sendo capazes de exercer as
mesmas fungdes. Marcou esse momento o desenvolvimento da Psicologia voltada para a
educacdo, o surgimento das instituicGes privadas e das classes especiais. Desde aquela época
percebe-se um grande nimero de criancas consideradas normais que ndo conseguem alcancar

0 sucesso na escola regular, isso fica provado na obra de Jannuzzi, 1985:

Anisio Teixeira relata ter recebido o encaminhamento de duas mil criangas por parte
dos professores e diretores da rede publica com a queixa de debilidade mental e ap6s
0s testes que aplicou confirmou o diagndstico em apenas 10% das criangas
pesquisadas; as outras, embora anormalizadas pelo meio, geralmente causas
familiares de alcoolismo, abandono, maus tratos, miséria etc., ndo necessitariam de
separacdo do ensino comum, embora ndo prescindissem de atencdo cuidadosa de
seus mestres (p. 63).
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Atualmente, estamos em processo de estudo, de reflexdo, de experimentacdo e de
busca de modelos eficazes e eficientes de educacdo inclusiva para nossa realidade. Nesse
processo, tem-se, na rede publica, o direito ao acesso ao ensino publico, a toda e qualquer
crianca com necessidades educacionais especiais. J& a rede privada tem envidado esfor¢os na
busca de compreensdo sobre a incluséo, bem como de formas para participar do processo de
construgdo de um sistema educacional inclusivo. Esse momento exige uma reflexdo sobre o
papel da escola, pois herdamos da Escola Nova uma escola sobrecarregada, que abarcou
tantos compromissos sociais que acabou relegando para segundo plano sua funcao primordial:
sistematizacdo de conhecimentos e a énfase do saber basico, 0 que resultou numa escola onde

se faz muitas coisas, mas se produz pouco conhecimento.

4.2.3 Educacdo inclusiva e seus paradigmas

Entendo por paradigma o conjunto de ideias, valores e a¢bes que contextualizam as
relagcBes sociais, sendo assim, observo que o primeiro paradigma formal a caracterizar a
relacdo da sociedade com a parcela da populacdo constituida pelas pessoas com deficiéncia

foi 0 denominado Paradigma da Institucionalizacdo (ARANHA, 2005).

Conventos e asilos, seguidos pelos hospitais psiquiatricos, constituiram-se em locais
de confinamento, em vez de locais para tratamento das pessoas com deficiéncia. Na realidade,
tais instituiches eram, e muitas vezes ainda o sdo, pouco mais do que prisées. A Medicina foi
evoluindo, produzindo e sistematizando novos conhecimentos; outras areas de conhecimento
também foram se delineando, acumulando informacGes acerca da deficiéncia, de sua
etiologia, seu funcionamento e seu tratamento. Entretanto, esse paradigma permaneceu Unico
por mais de 500 anos, sendo, ainda hoje, encontrado em diferentes paises, inclusive no nosso.
Caracterizou-se, desde o inicio, pela retirada das pessoas com deficiéncia de suas
comunidades de origem e pela manutencdo delas em instituicGes residenciais segregadas ou

escolas especiais, frequentemente situadas em localidades distantes de suas familias.

Somente no século XX, por volta de 1960, é que o Paradigma da Institucionalizacao
comegou a ser criticamente examinado. O intenso movimento mundial de defesa dos direitos
das minorias, que caracterizou a década de 1960, associado a criticas contundentes ao

Paradigma da Institucionalizacdo de pessoas com doenca mental e de pessoas com
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deficiéncia, determinou novos rumos as relacdes das sociedades com esses segmentos

populacionais.

Ao afastar-se do Paradigma da Institucionalizacdo e adotar as ideias de normalizacéo,
criou-se o conceito de integracdo, que se referia a necessidade de modificar a pessoa com
necessidades educacionais especiais, de forma que esta pudesse vir a se assemelhar, 0 mais
possivel, aos demais cidaddos, para entdo poder ser inserida, integrada, ao convivio em
sociedade. Assim, integrar significava localizar no sujeito o alvo da mudanca, embora para
tanto se tomasse como necessaria a efetivacdo de mudangas na comunidade. Entendia-se,
entdo, que a comunidade tinha que se reorganizar para oferecer as pessoas com necessidades
educacionais especiais 0S servi¢os e 0s recursos de que necessitassem para viabilizar as

modificagdes que as tornassem o mais normal possivel.

Diante disso, comecaram a ser implantados os servi¢os de reabilitagdo profissional,
especialmente, embora ndo exclusivamente, voltados para pessoas com deficiéncia, visando
prepara-las para a integracdo, ou a reintegracdo na vida da comunidade. Nos anos 1960 e
1970, grande parte dos paises, tendo como horizonte a Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, passou a buscar um novo modelo no trato da deficiéncia. A proposi¢cdo do principio
da normalizac&o contribuiu com a ideia de que as pessoas diferentes podiam ser normalizadas,
Ou seja, capacitadas para a vida no espaco comum da sociedade. Esse modelo caracterizou-se,
gradativamente, pela desinstitucionalizacdo dessas pessoas e pela oferta de servicos de
avaliacdo e de reabilitacdo globalizada, em instituicdes ndo residenciais, embora ainda
segregadoras. Da segregacdo total, passou-se a buscar a integracdo das pessoas com
deficiéncia, depois de capacitadas, habilitadas ou reabilitadas. Este modelo denominou-se
Paradigma de Servicos (ARANHA, 2005).

Da década de 1980 em diante, o0 mundo voltou a experimentar novas transformacdes.
Avancos na Medicina, o desenvolvimento de novos conhecimentos na area da educacéo e,
principalmente, a criacdo da via eletrdnica como meio de comunicacdo em tempo real, com
qualquer parte do mundo, veio determinar novas transformacdes sociais. Por um lado, maior
sofisticacdo técnico-cientifica permitiu a manutencdo da vida e o maior desenvolvimento de
pessoas que, em épocas anteriores, ndo podiam sobreviver. Nao se pode esquecer a quebra da

barreira geografica, na comunicacdo e no intercdmbio de ideias e de transacfes, que plantou
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as sementes da globalizagdo, as quais rapidamente foram germinando e definindo novos

rumos nas relacdes entre paises e sociedades diferentes.

Nesse contexto, mais do que nunca se evidenciou a diversidade como caracteristica
constituinte das diferentes sociedades e da populacdo, em uma mesma sociedade. Na década
de 1990, ainda a luz da defesa dos Direitos Humanos, pdde-se constatar que a diversidade
enriquece e humaniza a sociedade, quando reconhecida, respeitada e atendida em suas
peculiaridades. Passou, entdo, a ficar cada vez mais evidente que a manutencdo de segmentos
populacionais minoritarios em estado de segregacdo social, ainda que em processo de atengédo
educacional ou terapéutica, ndo condizia com 0 respeito aos seus direitos de acesso e
participacdo regular no espaco comum da vida em sociedade. Como também isso impedia a
sociedade de aprender a administrar a convivéncia respeitosa e enriquecedora, com a

diversidade de peculiaridades que a constituem.

Comecou, entdo, a ser delineada a ideia da necessidade de construgdo de espagos
sociais inclusivos, ou seja, espagos sociais organizados para atender ao conjunto de
caracteristicas e necessidades de todos os cidaddos, inclusive daqueles que apresentam
necessidades educacionais especiais. Estavam ai postas as bases de um novo modelo,
denominado Paradigma de Suportes (ARANHA, 2005).

Esse paradigma associou a ideia da diversidade como fator de enriquecimento social e
0 respeito as necessidades de todos os cidaddos como pilar central de uma nova pratica social:
a construcdo de espacos inclusivos em todas as instancias da vida na sociedade, de forma a
garantir o0 acesso imediato e favorecer a participacdo de todos nos equipamentos e espacos
sociais, independente das suas necessidades educacionais especiais, do tipo de deficiéncia e

do grau de comprometimento que estas apresentem.

Paises como o Brasil tém definido politicas publicas e criado instrumentos legais que
garantam tais direitos. A transformacdo dos sistemas educacionais tem se efetivado para
garantir 0 acesso universal a escolaridade basica e a satisfacdo das necessidades de
aprendizagem para todos os cidaddos, mas esse movimento ainda € lento e necessita do

auxilio de todos os envolvidos no processo educacional.
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4.2.4 Educacdo inclusiva e seus movimentos

Numa analise sobre o que tem sido 0s movimentos pela inclusdo até a década de 1990,
observo os reflexos provocados por trés eventos e documentos mundialmente significativos,
confeccionados a partir de 1990: a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos -
provendo servicos as necessidades basicas de educacdo, em Jomtien, Tailandia, em 1990, a
Conferéncia Mundial sobre Educacdo Especial — acesso e qualidade, em Salamanca, Espanha,
em 1994 e a Convencdo Interamericana — para a eliminacdo de todas as formas de
discriminacdo contra pessoas portadoras de deficiéncia, na Guatemala, em 1999 (promulgada
no Brasil através do Decreto n°. 3.956 de 08 de outubro de 2001).

No movimento pela inclusdo, anterior a Declaracdo de Salamanca, a educacédo
especial, na maioria dos paises, seguiu um padrdo semelhante de evolugcdo. Num primeiro
momento, caracterizado pela excluséo e segregacdo, a populacdo é simplesmente ignorada,

evitada, abandonada ou encarcerada, quando ndo exterminada (SASSAKI, 1997).

Num segundo momento, houve uma modificacdo no olhar sobre a referida populacéo,
que passou a ser percebida como possuidora de certas capacidades, ainda que limitadas,
como, por exemplo, a de aprendizagem. Em funcdo dessa modificacdo, ocorreu o que
poderiamos chamar de primeiro momento do movimento pela inclusdo, ou seja, a integracao
(SASSAKI, 1997). Os excluidos comecam a ser integrados a certos setores sociais, mas ainda
predomina um olhar de tutela e a pratica correspondente, no que lhes diz respeito. Muito
embora ja ndo seja mais a de rejeicdo e medo, ainda seria excludente, na medida em que se
propde a protegé-los, utilizando-se, para tanto, de asilos e abrigos, dos quais estas pessoas
raramente sairiam, e nos quais seriam submetidas a tratamentos e praticas, no minimo,

alienantes.

No século XX, momento de grande importancia histrica para 0s movimentos sociais,
no mundo ocidental, fortemente afetado pelas consequéncias das grandes Guerras Mundiais,
0s paises participantes da Organizacdo das Nacdes Unidas (ONU), em Assembleia Geral, em
1948, elaboraram a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, documento que, a partir de
entdo, tem orientado 0s movimentos de definicdo de politicas pablicas, na maioria dos paises.

Ocorreu, entdo, um terceiro momento, marcado pelo reconhecimento do valor humano destes
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individuos, e como tal, o reconhecimento de seus direitos. Trata-se do movimento pela
inclusdo denominado de nova integracdo, ou inclusdo propriamente dita (SASSAKI, 1997).
Na maioria dos paises, esse momento tem se intensificado, principalmente a partir da década
de 1960.

Apo6s a Declaracdo de Salamanca, o movimento pela inclusdo teve a predominancia
dos seguintes aspectos: uma consequéncia imediatamente visivel a educacdo especial,
resultante dos expostos acima, reside na ampliacdo da clientela potencialmente nomeada
como possuindo necessidades educacionais especiais. Ainda outra se verifica na necessidade
de inclusdo da prépria educacdo especial dentro dessa estrutura de Educacdo para Todos,
oficializada em Jomtien. Entre outras coisas, 0 aspecto inovador da Declaracdo de Salamanca
consiste exatamente na retomada de discussdes sobre essas consequéncias e no
encaminhamento de diretrizes basicas para a formulacdo e reforma de politicas e sistemas

educacionais.

Em termos objetivos, a inclusdo implica a reformulacéo de politicas educacionais e a
implementacao de projetos educacionais do sentido excludente ao sentido inclusivo, em que a
definicdo necessidades educacionais especiais provoca uma aproximagao entre os dois tipos
de ensino, o regular e o especial. E importante destacar que essa nova defini¢do implica que,
potencialmente, todos nds possuimos ou podemos possuir, temporaria ou permanentemente,

necessidades educacionais especiais.

Vale sempre enfatizar que a inclusdo de individuos com necessidades educacionais
especiais na rede regular de ensino ndo consiste apenas na sua permanéncia junto
aos demais alunos, nem na negacéo dos servicos especializados aqueles que deles
necessitem. Ao contrério, implica uma reorganizacéo do sistema educacional, o que
acarreta a revisdo de antigas concepgdes e paradigmas educacionais na busca de se
possibilitar o desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando
as diferencas e atendendo as suas necessidades (GLAT e NOGUEIRA, 2002, p. 26).

E, se assim o €, entdo ndo ha por que haver dois sistemas paralelos de ensino, mas um
sistema unico, que seja capaz de prover educacdo para todos, por mais especial que este possa
ser ou estar. O grande problema é que a realidade da educacdo escolar praticamente
estacionou nesse modelo padronizante ha mais de um século, tornando-se quase impermeavel
a realidade das mudancas que tém ocorrido no mundo. Algumas consideracfes de Mantoan,

sobre a educacéo especial e a regular:
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Muitas sdo as razdes que explicam a impermeabilidade entre ambas; uma delas, sem
davida, é a rigidez dos sistemas de ensino escolares, que se mantém fechados,
esclerosando-se pouco a pouco, pelo entupimento de seus canais de comunicagdo
com o mundo exterior (MANTOAN, 1997, p. 47).

N&o se trata, portanto, nem de acabar com um, nem de acabar com o outro sistema de
ensino. Trata-se sim de junta-los, unifica-los num sistema que parta do mesmo principio (de
que todos os seres humanos possuem 0 mesmo valor e 0s mesmos direitos), otimizando seus
esforgos e se utilizando de praticas diferenciadas, sempre que necessario, para que tais direitos
sejam garantidos. E isso o que significa, na pratica, incluir a Educacdo Especial na estrutura
de Educagéo para Todos, conforme mencionado na Declaragéo de Salamanca.

Assim como ndo ha razdo para dicotomizar a educagdo escolar em comum e
especial, fracionando-a e rotulando-a em tantos ramos quantos forem 0s supostos
tipos diferentes de alunos, também ndo se justifica separar radicalmente as
condicBes e possibilidades da escola das condicGes sociais e politicas gerais
(MAZZOTTA, 1987, p. 119).

A Educagdo Inclusiva é responsabilidade de todos os envolvidos com o processo
educacional e com o desenvolvimento dos alunos, incluindo o préprio aluno, a familia, o
professor, a escola, a equipe de apoio, a sociedade, o governo. E importante que se pense e se
reflita no cotidiano o que se pode fazer mediante as necessidades dos alunos e que estas tém
de ser consideradas e trabalhadas a partir da observacdo de todos os aspectos do
desenvolvimento do aluno. A importancia de se trabalhar com grupos heterogéneos, na
diversidade, aproveitando e valorizando as potencialidades de cada um, lembra que a

Educacdo Inclusiva é para todos e ndo se restringe a inclusdo de alunos com deficiéncia.

Observo, entéo, que se existem excluidos € porque ndo existe inclusdo plena, e nesse
sentido, o governo brasileiro promulgou, através do Decreto n°. 3.956/2001, a Declaracdo da
Guatemala, de 1999, em que se comprometeu a tomar medidas de carater legislativo, social,
educacional, trabalhista ou de qualquer natureza, que sejam necessarias para eliminar a
discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia e proporcionar sua plena integracdo a
sociedade. Este decreto tem importantes repercussdes na educacdo, exigindo uma
reinterpretacdo da educacdo especial, compreendida no contexto da diferenciacdo adotada
para promover a eliminacdo das barreiras que impedem o acesso a escolariza¢do. Dessa
forma, ndo se pode impedir ou anular o direito a escolariza¢do nas turmas comuns do ensino

regular, pois estaria configurando discriminagdo com base na deficiéncia.
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4.2.5 Aspectos legais que amparam a Educacdo Especial numa perspectiva inclusiva

A ONU, consciente dos compromissos que os Estados Membros assumiram, em
virtude da Carta das NacBes Unidas?’, em Assembleia Geral, proclama a Declaracdo dos
Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncias, Resolu¢cdo ONU 2.542/75. Nela, solicita que
se adotem medidas em planos nacionais e internacionais para que esta sirva de base e

referéncia comuns, para o apoio e protecdo desses direitos.

Na nossa Constituicdo Federal, de 1988, esta a legislacdo relativa aos direitos sociais,
trabalho, seguridade social e educacdo de pessoas com deficiéncia. A Constituicdo Federal
assume o principio da igualdade como pilar fundamental de uma sociedade democrética e
justa, quando reza no caput do seu artigo 5° que “[...] todos sdo iguais perante a lei, sem
distingdo de qualquer natureza, garantindo-se aos brasileiros e aos estrangeiros residentes no
Pais, a inviolabilidade do direito a vida, a liberdade, a igualdade, a seguranca e a propriedade”
(CONSTITUICAO FEDERAL, BRASIL, 1988).

Para que a igualdade seja real, ela tem que ser relativa. Isso significa que as pessoas
sdo diferentes, tém necessidades diversas e o cumprimento da lei exige que a elas sejam
garantidas as condicOes apropriadas de atendimento as peculiaridades individuais, de forma
que todos possam usufruir as oportunidades existentes. Enfatizo aqui que tratamento
diferenciado nao se refere a instituicdo de privilégios, e sim, a disponibilizacdo das condicdes

exigidas, na garantia da igualdade.

No ano de 1994, é publicada a Politica Nacional de Educacédo Especial, que orientou o
processo de integracdo instrucional e condicionou o acesso as classes comuns do ensino
regular aqueles que “[...] possuem condi¢bes de acompanhar e desenvolver as atividades
curriculares programadas do ensino comum, no mesmo ritmo que os alunos ditos normais”.
(MEC/SEESP, 1994, p.19). Essa politica foi fruto da concepcéo integracionista, cujo modelo
condicionava 0 acesso as classes comuns do ensino regular aos alunos considerados aptos as

condicBes e ritmo de aprendizagem da turma, assim como usava O termo ‘pessoas com

" Em virtude da Carta das Nagdes Unidas, os Estados Membros assumiram o compromisso de obter meios em
conjunto ou separadamente, a fim de promover niveis de vida mais elevados, trabalho permanente para todos,
condicdes de progresso, desenvolvimento econémico e social.
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deficiéncia’, ‘condutas tipicas’, ‘altas habilidades/superdotacdo’ para se referir aos alunos
atendidos pela referida politica.

No Brasil, conceituou-se a deficiéncia através do Decreto 3.298, de 20 de dezembro de
1999, na tentativa de regulamentar a Lei 7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispunha sobre
a Politica Nacional para a Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia e criou-se a
Coordenadoria Nacional para Integracdo da Pessoa Portadora de Deficiéncia (CORDE). A

norma juridica de 1989 assim conceituava a deficiéncia:

Considera-se pessoa portadora de deficiéncia aquela que apresenta, em carater
permanente, perdas ou anomalias de sua estrutura ou fungdo psicoldgica, fisioldgica
ou anatébmica, que gerem incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do
padrdo considerado normal para o ser humano.

O dispositivo legal de 1999, nos seus artigos 3° e 4°, reelaborou:

Aurt. 3° - Para efeitos deste Decreto, considera-se:

| - deficiéncia — toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou funcéo psicologica,
fisiol6gica ou anatémica que gere incapacidade para o desempenho de atividade,
dentro do padrdo considerado normal para o ser humano;

Il - deficiéncia permanente — aquela que ocorreu ou se estabilizou durante um
periodo de tempo suficiente para ndo permitir recuperacdo ou ter probabilidade de
que se altere, apesar de novos tratamentos; e

Il - incapacidade — uma reducdo efetiva e acentuada da capacidade de integracdo
social, com necessidade de equipamentos, adaptacdes, meios ou recursos especiais
para que a pessoa portadora de deficiéncia possa receber ou transmitir informacoes
necessarias ao seu bem-estar pessoal e ao desempenho de funcédo ou atividade a ser
exercida.

Art. 4° - E considerada pessoa portadora de deficiéncia a que se enquadra nas
seguintes categorias:

| - deficiéncia fisica;

Il - deficiéncia auditiva;

111 - deficiéncia visual,

IV - deficiéncia mental;

V - deficiéncia mdltipla.

Em nosso pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo LDB (Lei n° 9.394/96)
incorporou esses principios como sugestdo, mas ndo 0s convocou como obrigatérios. Esse
espirito prevaleceu por quase cinco anos, até a promulgacdo das novas Diretrizes Nacionais
para a Educacdo Especial na Educacdo Basica, atraves da Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de
setembro de 2001, com orientagdes e normatizacdes sobre a inclusdo na educacdo bésica.
Muitos direcionamentos produzidos por esse documento agora tém forca de lei, entre 0s

quais:
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= Garantia de acesso a escola regular para todos os alunos;

= Responsabilidade da escola regular em atender todos os alunos com necessidades
educacionais especiais em classes comuns;

= Defini¢éo de educandos com necessidades educacionais especiais;

= Obrigatoriedade da escola em contar com professores especializados em educacao
especial em seu corpo docente;

= Necessidade de flexibilizar e realizar adaptacdes curriculares;

= Organizacdo de servicos de apoio pedagdgico especializado;

= Flexibilizagdo da temporalidade do ano letivo, em determinados casos;

= Transitoriedade e excepcionalidade do atendimento em classes ou escolas especialis;

= Garantia da acessibilidade fisica a escola;

= Participacdo da familia nas decisoes;

= Formacdo continuada dos professores.

Nessa perspectiva, em 2001 o Plano Nacional de Educag¢do (PNE), Lei n° 172/2001
delegou funcdes no ambito da Unido, Estados e Municipios, estabelecendo objetivos e metas
para que os sistemas de ensino favorecam o atendimento as necessidades educacionais
especiais dos alunos. No seu diagnostico, apontou um déficit nos sistemas de ensino em
relacdo a politica de educacdo especial, referente a oferta de matriculas para alunos com
deficiéncia nas classes comuns do ensino regular, a formacao docente, as instalac6es fisicas e

ao atendimento especializado.

A politica educacional brasileira tem deslocado progressivamente para 0S
municipios parte da responsabilidade administrativa, financeira, pedagdgica pelo
acesso e permanéncia de alunos com deficiéncia, em decorréncia do progresso de
municipaliza¢do do ensino fundamental. (PRIETO, 2006, p. 51)

Observo que essa diretriz tem provocado alguns impactos positivos no atendimento
desses alunos em nosso municipio, pois tem garantido um atendimento de maior amplitude
(AEE, professores auxiliares, atendimento psicopedagdgico clinico) e em maior quantidade,
uma vez que possuimos salas de recursos multifuncionais em praticamente metade das escolas
da rede. Entre os impactos negativos, posso destacar a sobrecarga da rede municipal em
relacdo a rede estadual, que ndo oferece as mesmas oportunidades e condi¢des aos alunos com
deficiéncia, pelo menos ndo sem que 0s pais ou responsaveis acessem seus direitos pela via

judicial.
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No ano de 2003, o MEC/SEESP implantou o Programa de Educacdo Inclusiva: direito
a diversidade, tendo como objetivo transformar os sistemas de ensino em sistemas
educacionais inclusivos, promovendo um amplo processo de sensibilizacdo e formacdo de
gestores e educadores nos municipios brasileiros para a garantia do direito do acesso de todos
a escolarizacdo, a promocéo das condigdes de acessibilidade e a organizacdo do atendimento

educacional especializado.

A Organizagdo Pan-Americana de Salde e a Organizacdo Mundial de Saude
(OPS/OMS) reuniram-se em outubro de 2004, em Montreal, Canadd, e passaram a adotar o

termo ‘deficiéncia intelectual’ e ndo mais ‘deficiéncia mental’, declarando que:

Pessoas com Deficiéncia Intelectual, assim como outros seres humanos, nascem
livres e iguais em dignidade e direitos. A deficiéncia intelectual, assim como outras
caracteristicas humanas, constitui parte integral da experiéncia e da diversidade
humana. A deficiéncia intelectual é entendida de maneira diferenciada pelas diversas
culturas o que faz com a comunidade internacional deva reconhecer seus valores
universais de dignidade, autodeterminacdo, igualdade e justica para todos.
Garantindo [...] para as pessoas com deficiéncia intelectual, assim como para as
outras pessoas, que o exercicio do direito a satde requer a inclusdo social, uma vida
com qualidade, acesso a educacdo inclusiva, acesso a um trabalho remunerado e
equiparado, e acesso aos servicos integrados da comunidade (DECLARACAO DE
MONTREAL, 2004).

No ano de 2007, o MEC/SEESP apresentou 0 documento “Politica Nacional de
Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva” propondo diretrizes que devem se
traduzir em politicas educacionais que produzam o deslocamento de acGes e que possam
atingir os diferentes niveis de ensino, constituindo politicas publicas promotoras do amplo
acesso a escolarizacdo, orientando 0s sistemas de ensino para garantir ao aluno com
deficiéncia o acesso com participacdo e aprendizagem no ensino comum, a oferta de
atendimento educacional especializado, a continuidade dos estudos e acesso a niveis mais
elevados de ensino, promocdo da acessibilidade universal, transversalidade da modalidade
educacdo especial desde a educacéo infantil até a educacdo superior e articulacdo intersetorial

na implementacdo das politicas publicas.

A Politica Nacional de Educacdo Especial na Perspectiva da Educacdo Inclusiva
versdo preliminar de 2007 (PNEE/2008) promoveu uma mudanca de terminologia retomando

0 PNEE/1994 e caracterizando as necessidades educativas especiais como deficiéncias,
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transtornos globais do desenvolvimento e superdotacdo/altas habilidades. Considera a
Educacdo Especial como modalidade de educacdo escolar, e como campo de conhecimento,

buscando o entendimento do processo educacional dos seus alunos.

A Resolucdo CNE/CEB N° 4, de 2 de outubro de 2009 instituiu as Diretrizes
Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado (AEE) na Educagdo Bésica na
modalidade Educacdo Especial. Segundo orientagdes desse documento, deve ser assegurada a
acessibilidade desse alunado na rede regular de ensino, possibilitando a ele todo recurso
oferecido aos demais alunos, desde materiais didaticos e pedagdgicos, mobiliario e
equipamentos, transportes e todos 0s demais servigos, para sua participacdo plena na

sociedade, bem como sua aprendizagem.

Perpassando todas as etapas dos niveis basico e superior de ensino, a Educacédo
Especial passa a ser complemento ou suplemento da formagdo de alunos com deficiéncia
através do atendimento educacional especializado realizado nas salas de recursos
multifuncionais, perdendo sua condigdo substitutiva ao ensino comum em escolas e classes
especiais. O atendimento individualizado de heranca clinica também se configura nessa
politica como trabalho colaborativo, com apoio extraturno aos alunos. Propde também um
curriculo flexivel e dindmico ao invés de adaptacGes curriculares, utilizadas nos casos mais

graves.

Porém, existem algumas discordancias em relacdo a implantacdo das politicas de
educacdo inclusiva, como, por exemplo, a definicdo do papel que o AEE pode assumir. Uma
delas, em que os conhecimentos acumulados sobre educacdo especial, tedricos e praticos,
devem estar a servico dos sistemas de ensino, ou seja, das escolas, dos professores, dos
alunos, que a qualquer momento podem requeré-los, e que temos utilizado em nossa rede de
ensino. E outra, em que se deve configurar um conjunto de recursos e servigos educacionais
especializados, dirigidos apenas a populacdo escolar que o ensino comum ndo consiga

contemplar, podendo ser oferecidos em escolar regulares ou segregadas.

Nesse entendimento, a Educacdo Especial na perspectiva da inclusdo problematiza as
praticas educacionais hegemonicas e passa a utilizar conceitos interligando a diferenga como

possibilidade de compreender nossa relagdo com o outro na constituicdo da identidade e
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subjetividade dos sujeitos. Isso requer uma revisdo na definicdo e conceituacdo da funcdo da
escola, da concepcdo do conhecimento, do ensino e da aprendizagem, uma vez que essa nova
concepcao define as acOes educacionais que interferem diretamente no percurso escolar do
aluno e na sua constituicdo como sujeito, conforme nos esclarece Stainback (1999):

Em geral, os locais segregados s&o prejudiciais, pois alienam os alunos. Os alunos
com deficiéncia recebem afinal pouca educacdo Util para a vida real, e os alunos sem
deficiéncia experimentam fundamentalmente uma educagdo que valoriza pouco a
diversidade, a cooperacgdo e o respeito por aqueles que sdo diferentes. Em contraste,
0 ensino inclusivo proporciona as pessoas com deficiéncia a oportunidade de
adquirir habilidades para o trabalho e para a vida em comunidade. Os alunos
aprendem como atuar e interagir com seus pares, no mundo ‘real’. Igualmente
importante, seus pares e professores também aprendem como agir e interagir com
eles (STAINBACK, 1999, p.25).

Um dos principios da inclusdo escolar € a universalizagdo do acesso, ou seja, é a
garantia da educacdo como um direito de todos. O planejamento e a implantacdo de politicas
educacionais inclusivas requerem o debate e o dominio conceitual sobre incluséo escolar e
sobre as solicitacdes decorrentes de sua adog¢ao enquanto principio ético e politico, bem como
a definicdo dos principios e diretrizes nos planos e programas elaborados, permitindo a

redefinicdo dos papéis da educacdo especial e dos espacos de atendimentos desse alunado.

Para isso, ha que se investir na definicdo de tais padrBes para o ensino brasileiro e,
por mais que certas responsabilidades sejam de competéncia das escolas, como a
elaboracdo, implantacdo e constante avaliacdo da realizacdo de compromissos
assumidos em seu projeto pedagdgico, seu funcionamento em muito depende das
condi¢Bes asseguradas em nivel do sistema de ensino, condi¢Bes essas que sdo
engendradas por politicas publicas (PRIETO, 2006, p. 83).

Na contramdo de toda a legislacdo existente, o novo Plano Nacional de Educacéo
(PNE), Lei n° 13.005/2014 abre a possibilidade da segregacao, através da Meta 4, quando
resgata o termo ‘preferencialmente’ em sua redacdo oficial, desconsiderando todo o esforco

envidado no pais pela educacao inclusiva.

Universalizar, para a populagéo de 4 (quatro) a 17 (dezessete) anos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades ou superdotacdo, o
acesso a educacdo béasica e ao atendimento educacional especializado,
preferencialmente na rede regular de ensino, com a garantia de sistema educacional
inclusivo, de salas de recursos multifuncionais, classes, escolas ou servigos
especializados, publicos ou conveniados.

Entre os muitos desafios, estad o de ndo permitir que o direito a educacao seja traduzido

meramente como cumprimento da obrigacdo de matricular e manter os alunos com deficiéncia
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em classes comuns. Para tanto, é necessario identificar as intervencGes e as acles
desenvolvidas e/ou aprimoradas para que as escolas sejam espacos de aprendizagem para
todos os alunos. Isso exige aprimoramento das propostas pedagdgicas, dos processos
avaliativos e da aprendizagem dos alunos, além da constituicdo de tempos e espagos
privilegiados para a formagéo dos profissionais da educacdo para que venham a sentirem-se

responsaveis por esse pProcesso.

Assim, compreender inclusdo escolar ndo somente como acesso a escola, mas como
a conquista da educacdo como direito de todos pressupde assegurar maior
investimento financeiro nessa area, implementar uma plataforma brasileira para a
educacdo amplamente discutida com a sociedade, e implantar uma politica de
continua formacédo de professores, como exemplos de demandas para melhoria da
sua qualidade (PRIETO, 2006, p. 84).

Em contrapartida, temos a Lei Federal n® 13.146/2015, conhecida como Lei Brasileira
de Incluséo da Pessoa com Deficiéncia ou Estatuto da Pessoa com Deficiéncia. Conforme
dispde seu artigo 1°, essa norma tem a prerrogativa de assegurar e promover, em condigdes de
igualdade, o exercicio dos direitos e das liberdades fundamentais das pessoas com deficiéncia,

objetivando a sua inclusao social e cidadania, passando a vigorar a partir de janeiro de 2016.

Para melhor compreensdo acerca de quem se encaixa no conceito “pessoa com
deficiéncia”, o artigo 2° elucida que se trata de “[...] que tem 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 sociedade em igualdade de

condi¢cdes com as demais pessoas’.

Entre os aspectos positivos do novo Estatuto, destaca-se a existéncia de dispositivos
dedicados aos direitos fundamentais das pessoas com deficiéncia, conferindo ainda um

capitulo exclusivo a regulamentacéo dos direitos a educacdo. Seu artigo 27 dispbe que:

“[...] a educacdo constitui direito da pessoa com deficiéncia, assegurados sistema
educacional inclusivo em todos os niveis e aprendizado ao longo de toda a vida, de
forma a alcancar o maximo desenvolvimento possivel de seus talentos e habilidades
fisicas, sensoriais, intelectuais e sociais, segundo suas caracteristicas, interesses e
necessidades de aprendizagem”.
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O mesmo dispositivo ainda estabelece que “[...] € dever do Estado, da familia, da
comunidade escolar e da sociedade assegurar educacdo de qualidade a pessoa com

deficiéncia, colocando-a a salvo de toda forma de violéncia, negligéncia e discriminagao”.

Na sequéncia, o artigo 28 dispde acerca das obrigactes que devem ser cumpridas pelo
poder publico na oferta de educacdo a pessoa com deficiéncia e, no § 1° as estende as
instituicGes de ensino privadas. O novo Estatuto também dispds, em seu artigo 30, sobre 0s
processos seletivos para ingresso e permanéncia nos cursos oferecidos pelas instituices de

ensino superior e de educacdo profissional e tecnoldgica, pablicas e privadas.

Analisando essa nova ferramenta de busca pelos direitos a inclusdo, verifico que o
legislador brasileiro, a exemplo de outros paises, esta chegando a conclusao de que os tratados
internacionais devem ser cumpridos e as pessoas com deficiéncia, ja em posicdo de
vulnerabilidade, ndo podem ser langadas a margem da sociedade, devendo o poder publico e a
coletividade contribuir para o avanco socioeducacional do Pais. Ressalto ainda, que o Estatuto
trouxe consigo um dispositivo crucial na busca pelos direitos. O artigo 88 criminaliza a

conduta daqueles que discriminam as pessoas com deficiéncia.

Dessa forma, as pessoas com deficiéncia sdo reconhecidas como cidaddos detentores
de direitos e devem ser incluidos nas escolas em cumprimento aos preceitos juridicos, éticos e
morais. Entretanto, cabe ao Estado, familia, escola e sociedade, harmoniosamente, colocar em
pratica as determinacdes do referido Estatuto, pois considero que ha apoio legal para as
mudancas, porém também muitos entraves: a resisténcia das instituicbes especializadas a
mudancas que ponham em risco suas conquistas até entdo; a neutralizacdo da educacédo
inclusiva, por meio de politicas pablicas que impedem que as escolas se mobilizem para rever
suas préaticas por falta de autonomia; o paternalismo em relacdo aos grupos socialmente
fragilizados, como as pessoas com deficiéncia; assim como o corporativismo dos que se

dedicam a eles; a ignorancia e a fragilidade de muitos pais diante da deficiéncia de seus filhos.

Percebo assim, que em nosso pais, apesar de toda a legislacdo existente, esses
dispositivos ndo tém garantido praticas voltadas para a educacdo inclusiva. Muitas vezes,
quando elas ocorrem, sdo feitas de forma desorganizada, improvisada, fragmentada e por

ensaio e erro. H& necessidade de que essas praticas se conhecam e conversem entre si, que
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haja aliancas entre gestdo pedagdgica nas escolas e vontade politica dos governos, até entéo

manifestadas apenas na letra das inimeras leis.

4.2.6 Caminhos pedagdgicos para uma Educacdo Especial que sonha ser inclusiva

A traducgdo para inclusdo escolar, muitas vezes, tem se restringido & garantia da oferta
de vagas para os alunos com deficiéncia em escolas comuns, essa distor¢do paradigmaética
pode ser um dos obstaculos a concretizacdo da educacdo para todos. O objetivo da inclusdo
escolar é tornar reconhecida e valorizada a diversidade como condi¢do humana favorecedora
de aprendizagem, sendo assim as limitac6es dos sujeitos devem ser consideradas apenas como
uma informacdo sobre eles que, assim, ndo podem ser desprezadas na elaboracdo dos
planejamentos de ensino. A énfase precisa recair sobre a identificacdo de suas possibilidades,
objetivando construir alternativas para garantir condi¢bes favoraveis a sua autonomia escolar

e social, enfim, para que se tornem cidad&os de iguais direitos, esse é 0 novo paradigma.

Quando se fala em Educacdo Inclusiva, a distancia entre o concebido e o realizado
pode ser explicada pelo préprio entendimento que se tem da inclusdo. O fato de estar sendo
discutida, principalmente, em eventos sobre a educacdo especial traz a falsa ideia de que a
proposta €, apenas, para aqueles que tém sido considerados como o seu alunado. Séo
percepcOes indicadoras tanto de desinformacdo, quanto da implementacdo das praticas
inclusivas apenas com alunos que frequentam classes e escolas especiais, inserindo-0s em

turmas do ensino regular.

Edler Carvalho (2006) afirma que “[...] a acolhida implica uma série de
ressignificaces na percepcdo do outro, bem como um conjunto de providéncias que
envolvem, desde espacos fisicos até os espacos simbolicos, ambos propulsores das forcas que
qualificam a natureza dos lagos sociais” (p.49). O respeito a diversidade exige, sobretudo,
respeitar os diferentes saberes das muitas pessoas com quem convivemos e aceitar 0S n0ssos

nao saberes.

Para garantir os esclarecimentos indispensaveis, faz-se urgente envolver 0s
professores, as familias e a comunidade nas discuss@es, pois ha, ainda, muita confusdo e

incertezas a esse respeito. Qualquer professor, desavisado, ao responder acerca do gque pensa
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sobre inclusdo, de imediato a associa as pessoas com deficiéncia, dificilmente se lembra das
pessoas com altas habilidades ou das pessoas com dificuldades de aprendizagem, mesmo sem
deficiéncias.

Em relacdo a implementacéo da proposta da inclusdo escolar, ha resisténcias de muitos
professores e familiares; ddvidas de outros que se declaram preocupados com o desmonte da
educacdo especial, das salas de recursos e servicos itinerantes; e, também, a aprovagdo e o
entusiasmo de muitos, que estdo fazendo com que ela aconteca. A resisténcia dos professores
e de alguns pais é por eles explicada em razdo da inseguranca no trabalho educacional a ser

realizado nas classes regulares, com os alunos com deficiéncia.

Familiares referem-se ao temor de que a insercdo de seus filhos nessas classes nao
contribua, na intensidade desejada, para sua aprendizagem. Ponderam que as escolas néo
estdo dando conta dos ditos normais que, cada vez mais, saem da escola sabendo menos. E 0s
pais destes alunos alegam que o nivel do ensino se prejudica, porque o0s professores precisam
atender aos ritmos e limitacdes na aprendizagem dos alunos com deficiéncias, em detrimento

de seus filhos normais.

Os professores alegam, e com razéo, que em seus cursos de formacdo nédo tiveram a
oportunidade de estudar a respeito, nem de estagiar com alunos da educacao especial. Muitos
resistem, negando-se a trabalhar com esse alunado enquanto outros os aceitam, para nédo
criarem areas de atrito com as secretarias de educacdo e as dire¢fes de escolas. Entretanto,
felizmente, sdo0 muitos os que decidem enfrentar o desafio e descobrem a riqueza que
representa o trabalho na diversidade, e é nessa perspectiva que encaminhei minha pesquisa,
buscando junto as professoras que atuam na Educacdo Especial no municipio de Montenegro,
as motivacOes e as experiéncias que contribuiram para a constru¢do do seu desenvolvimento

profissional numa perspectiva inclusiva.

Quando se procura esclarecer que o paradigma da inclusdo escolar ndo € especifico
para alunos com deficiéncia, e que representa um processo de busca do igual direito de todos
a educacdo de qualidade, encontram-se algumas objec6es na assimilacdo da ideia. Por parte da
maioria dos sujeitos parece uma ideia condicionada de que a inclusdo é para os alunos da

educagdo especial migrar das classes e escolas especiais para as classes regulares. Esse
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argumento é tdo forte que mal permite discutir outra modalidade de exclusdo: a dos alunos
que nunca tiveram acesso as escolas sejam alunos com ou sem deficiéncia e que precisam

nelas ingressar, permanecer e aprender.

Felizmente, € possivel encontrar o entusiasmo manifesto em muitos pais e professores,
certos de que, na diversidade, reside a riqueza das trocas que a escola propicia. Uma turma
heterogénea serve como oportunidade para os proprios alunos conviverem com a diferenca e

desenvolverem os saudaveis sentimentos de respeito ao outro.

Com o desafio do trabalho na diversidade, os professores também ganham, pois as
tradicionais praticas pedagdgicas centradas no ensino homogéneo, repetitivo e
desinteressante, passam a ser repensadas na direcdo dos quatro pilares para a educacdo do
século XXI propostos pela UNESCO: aprender a aprender; aprender a fazer; aprender a ser e
aprender a viver junto (DELORS, 1998).

Dentre as reflexdes sobre a educacdo inclusiva, outro aspecto conceitual que merece
analise é a relacdo entre inclusdo e integracdo como processos interdependentes, embora
varios autores renomados e o0 proprio Ministério da Educacdo considerem que o termo
integracdo deva ser abandonado. A discussdo sobre o abandono do termo integracdo € um
esforco enorme, em busca da exatiddo terminoldgica para que uma palavra — a inclusdo — dé
conta, com maior precisdo possivel, de todas as implicacdes de natureza teorica e pratica dela
decorrentes e que garantam a todos o direito a educacdo, bem como 0 sucesso na

aprendizagem.

Para pensar a inclusdo dos alunos com deficiéncia nas classes regulares, € importante
oferecer-lhes a ajuda e o apoio de equipes de educadores que acumularam conhecimentos e
experiéncias especificas, podendo dar suporte ao trabalho dos professores e familiares, para
que esses alunos ndo sejam meros ndmeros que constam nas matriculas ou nas salas de aula

das escolas regulares.

Nesse aspecto, observo a importancia de investigar os professores envolvidos nessa
tarefa, que construiram suas carreiras investindo em formacdes e experiéncias profissionais

voltadas & Educacdo Especial, mote principal desta pesquisa.
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Precisamos compreender que ndo deve ser responsabilidade do curso de formacéo
inicial a formacdo de um professor completo, embora se reconheca a importancia da
formacdo universitaria, ela ndo pode ser considerada como Unica instancia
formativa. A formacdo inicial organiza um conjunto de expectativas e estratégias
para o enfrentamento dos desafios que o professor vai encontrar no inicio da
carreira, mas é no exercicio de sua profissdo que vai ocorrer o tornar-se professor
(MADEIRA-COELHO, 2012, p.116).

As escolas inclusivas sdo para todos, implicando um sistema educacional que
reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as necessidades de qualquer aluno.
Nessa perspectiva, ndo apenas os alunos com deficiéncia seriam ajudados e sim todos os que,
por inOmeras razdes, enddgenas ou exdgenas, temporarias ou permanentes, apresentam

dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvimento.

A melhoria da qualidade das ofertas de atendimento educacional € uma necessidade
que se impde, para garantir o direito publico e subjetivo de cidadania dessas pessoas. Porém,
concordar com essa proposta ndo nos autoriza a eliminar todas as modalidades de educacao
especial, particularmente para aqueles que necessitam de apoio intenso e permanente. Autores

como Mantoan (2005) se definem pela:

Inclusdo incondicional, que dispensam programas, curriculos, atividades e recursos
pedagogicos individualizados; pois eles acreditam que essa estratégia é mais uma
barreira a inclusdo, porque é uma solucdo que exclui, que segrega e desqualifica o
professor regente da classe e que o acomoda, ndo provocando mudancas na sua
maneira de atuar, uma vez que as necessidades educacionais do aluno com
deficiéncia sdo supridas pelo apoio do professor especializado (p.85-90).

Incluséo incondicional, com a qual me inquieto, devido as condicdes vividas em nosso
sistema escolar e ao grande numero de alunos que ndo se inserem nessa Proposta,
necessitando, sim, de apoio intenso e permanente, mas que, a0 mesmo tempo, vislumbro

como ideal a ser alcangado pela educacéo.

Contudo, se evidencia o confronto de duas posices em relagdo a educacdo das
pessoas com deficiéncia, de um lado estdo os defensores da proposta de uma escola Unica, que
se comprometa com o atendimento de todos o0s alunos, e de outro, aqueles que compreendem
que a igualdade de oportunidades pode ser traduzida inclusive pela diversidade de opcbes de
atendimento escolar, 0 que pressupde a existéncia de recursos especializados, para além da

complementagdo, suplementacdo, apoio ou suporte a sua permanéncia na classe comum.
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Entretanto, ao propor para alguns a garantia do atendimento educacional especializado em
salas de recursos, em classes ou em escolas especiais, ndo estou defendendo que se
mantenham como tém sido, nem que funcionem como espaco institucionalizado do fracasso

escolar e muito menos como ambientes exclusivos e excludentes.

A defesa da melhoria das respostas educativas da escola inclui, nos processos de
reforma, a ressignificacdo das modalidades de atendimento da educacéo especial. Faz-se
necessaria uma profunda revisdo de seus papéis, seja em relacdo ao alunado que devem
receber, seja em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem a ser adotado nelas, seja em
relacdo ao seu funcionamento, e que devem estar previstos no projeto politico pedagdgico e

nos regimentos dessas escolas.

Ainda, em relacdo a inclusédo e a integracdo, Edler Carvalho (2006) acredita que “...]
hd uma luta entre dois campos de forcas: um, dos que defendem, unicamente, o termo
inclusdo e o outro, dos que defendem a proposta da educacao inclusiva sem desconsiderar a
importancia da integracdo como processo interativo e que deve fazer parte da educacédo
inclusiva” (p.30), com o qual me identifico e penso ser 0 mais viavel para 0 nosso contexto

educacional.

Antes de discutir o como incluir, é importante ter bem claro que a ideia da inclusao
educacional pressupde a melhoria da resposta educativa da escola para todos, em qualquer das
ofertas educacionais, pois diante do fracasso escolar de tantos alunos, a tendéncia tem sido a
de considera-los, igualmente, como alunado da educacédo especial, para tanto, “[...] devemos
conter 0 nosso pragmatismo, frear nossa tendéncia as respostas, explorar de maneira critica
nossa propria experiéncia, reconhecer nossa dolorosa e continua implicacdo [...] implicacédo

que nos faz repetir e nos compromete” (BAPTISTA, 2006, p. 29).

Na visdo de Edler Carvalho (2006), a concepcdo de fracasso escolar tem sido
reforcada pelo uso da expressdo: *[...] alunos com necessidades especiais?® — genérica e
abrangente — ou pela dicotomia do nosso sistema educacional — ou é comum, para os ditos
normais, ou € especial, para os que necessitam de atendimento educacional especializado” (p.

31). E, nesse caso, a incluséo tem sido dirigida a estes, na medida em que “[...] se diferenciam

%8 Esta expressao tem sido utilizada neste trabalho por ser a ratificada pela Declaragdo de Salamanca em 1994,
apesar de “genérica e abrangente”, ainda ¢ utilizada em muitos textos, livros e documentos.
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da maioria (conceito estatistico de normalidade) ou ndo correspondem ao modelo esperado

(conceito ideoldgico de normalidade)” (p.31).

Ao reunir pessoas de diferentes origens socioecondmicas, culturais, religiosas e com
caracteristicas individuais diversas, a escola e seus professores tem de planejar
atividades favorecedoras da socializacdo, pensando-a como processo de adaptacdo
do individuo a um grupo social e, em particular, de uma crianga a vida em grupo
(PRIETO, 2006, p. 61).

Quero lembrar que a proposta da Educacdo Inclusiva ndo foi concebida para
determinados alunos apenas, sendo assim, a escola precisa melhorar para todos,
indistintamente, este é o verdadeiro significado da educacgdo inclusiva, uma educacdo de boa
qualidade para todos, indiscriminadamente.

A seguir, apresento as analises tematicas e 0s questionamentos realizados, aos quais
procurei resposta com essa pesquisa, mesclando os dados coletados na empiria e o referencial

teorico utilizado, organizado em quatro dimensdes e que comporao o capitulo seguinte.



5 DIALOGOS E REFLEXOES COM O PERCURSO EMPIRICO

Neste capitulo, apresento os resultados das analises tematicas realizadas, resgatando os
didlogos com as professoras participantes e suas reflexdes sobre esse processo investigativo,
assim como procuro responder a questdo central dessa pesquisa: Como 0S percursos
formativos e as experiéncias docentes em educacdo especial contribuem na construcdo do
desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva inclusiva?, integrando 0s

aspectos tedricos e praticos, nela utilizados.

Organizo este capitulo em quatro dimensfes, com dialogos e reflexdes sobre: a
iniciacdo profissional; a formacé&o e a experiéncia profissional; a educacao especial e inclusiva

e o desenvolvimento profissional; e por fim, as (trans) formagGes profissionais.

Na apresentacdo dos resultados, utilizo as narrativas das professoras participantes para
ilustrar os achados da pesquisa, porém no intuito de preservar as identidades dessas

professoras, substituo seus nomes por Professoras: A, B, C, D e E.

5.1 DIALOGOS E REFLEXOES SOBRE A INICIACAO PROFISSIONAL

Educacéo ndo transforma o mundo.
Educacdo muda pessoas.
Pessoas transformam o mundo.

PAULO FREIRE, 2007

Ao analisar as narrativas das participantes desse estudo, apoio-me no pensamento de
Osoério Marques (1990) que nos explica que “[...] vemos a educa¢do como fendmeno
primordial e basico da vida humana, congénere e contemporaneo da propria vida em todas as
suas fases e situagdes” (p. 51) e por este motivo, compreender as motivagdes que levaram
essas professoras a sua escolha profissional, significa compreender um pouco de suas
trajetOrias pessoais e pré-profissionais, assim como compreender que “[...] viver como ser
humano € agir sobre si mesmo e sobre seu mundo, com inteligéncia e liberdade. Tomar em
suas maos a tarefa de organizar a prépria vida e as condi¢cGes em que ela se desenvolve e
conduzi-la sob responsabilidade propria ¢ o que, hoje, denominamos educagdo.” (p. 51).
Pensamento que corrobora com os depoimentos das Professoras C, D e E, sobre suas

motivacOes para a escolha profissional e como elas foram permeadas por relagdes afetivas
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repletas de encantamento e conscientes da importancia e da responsabilidade assumida pela

profisséo professor, mas a0 mesmo tempo com autonomia e entusiasmo:

Minha mae sempre teve uma grande visdo de mundo, queria que eu fosse uma
mulher independente e que tivesse uma profissdo que fizesse segundo ela: diferenca
na sociedade. Em 1981 comecei a trilhar os caminhos para minha formagdo no
magistério. Num primeiro momento, este, era o desejo da minha mé&e. Passado
algum tempo do curso, este, também passou a ser 0 meu desejo: tornar-me
professora.

Minha mée era professora e sempre convivi com Escola, as vezes indo com a minha
mée passar a tarde na escola enquanto ela lecionava, participando das festas, fazendo
os trabalhinhos que a mée preparava para seus alunos... Assim sendo, a escolha por
seguir a profissdo da mae foi se tornando uma coisa, de certa forma, natural. Minha
familia também incentivava a essa escolha e néo tive davida ao escolher o Curso de
Magistério quando o Ensino Fundamental foi concluido.

Estudava proximo de minha casa e adorava colaborar com minha tia que era
professora alfabetizadora, me sentia muito importante quando ela me solicitava para
ajudar a escrever em papel almago os exames finais. Esta tia, por ndo ter filha
mulher vivia sempre me paparicando, cuidando e alimentando com livrinhos a
minha meninice e sendo ela uma profe talvez tenha nascido ali sem que eu
percebesse o desejo pela educacédo, pois o trabalho com a diversidade com certeza
nasceu e se instalou desde cedo ao ingressar em uma comunidade tdo peculiar e ao
mesmo tempo téo diferente.

Inspirada nesses depoimentos, ressalto a importancia de compreender esse periodo de
iniciacdo profissional, que envolve suas histdrias pessoais, familiares e escolares, assim como
a formacdo inicial e os primeiros anos de docéncia, periodo em que 0s professores mais
aprendem do que ensinam, lembrando a afirmacdo de Marcelo Garcia (2009, p. 20), que “[...]
0s primeiros anos de docéncia sdo fundamentais para assegurar um professorado motivado,
implicado e comprometido com a sua profissdo”, como observo serem as professoras
participantes dessa investigacdo, num periodo em que o professor precisa construir
conhecimentos a partir de diferentes contextos para ir organizando sua forma pessoal de agir,
sua teoria particular em relagdo a gestdo dos alunos, da aula e do espaco escolar, com
implicacBes cognitivas, éticas e afetivas. Nessa perspectiva, “[...] 0 desenvolvimento de uma
carreira €, assim, um processo € nao uma série de acontecimentos” (HUBERMAN, 1992,
p.38).

Um dos autores que descreve e caracteriza a fase de iniciacdo no campo profissional
docente € Huberman (1992), evidenciando que este inicio € caracterizado pelas fases de
sobrevivéncia e descoberta. A sobrevivéncia traduz o que se chama de choque do real, o

confronto com a novidade e a complexidade das situagfes profissionais, que contempla a
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sondagem constante, a preocupacgao consigo proprio, a distancia entre os ideais e as realidades
cotidianas das salas de aula, a fragmentacdo do trabalho, a dificuldade em encarar, a0 mesmo
tempo, a relacdo pedagdgica e a transmissdo de conhecimentos, a oscilagdo entre relacdes
demasiado intimas e demasiado distantes, as dificuldades em lidar com alunos problematicos,
com material didatico inadequado, etc. Em compensacdo, a descoberta traduz o entusiasmo
inicial, a experimentacdo, a euforia por ser responsavel por sua sala, seus alunos, suas aulas,

por sentir-se colega de seus pares no campo profissional.

Segundo Huberman (1992, p.39) “[...] os dois aspectos, 0 da sobrevivéncia e o da
descoberta, sdo vividos em paralelo e ¢ o segundo aspecto que permite aguentar o primeiro”,

conforme nos contam as Professoras A e C:

Ha vinte anos atras confesso que fiquei bastante assustada quando tive minha
primeira experiéncia como professora de uma escola que iniciava seu processo de
aceitacdo de alunos especiais. No entanto, foi s6 um inicio dificil de uma mudanca
de ideias e atitudes que através de dedicacdo, estudo e reflexdo se tornou a ténica do
meu trabalho. Com o tempo me senti motivada, mas sabia da responsabilidade ai
imposta. Sentimentos que me foram despertados durante esse periodo ndo
adormeceram jamais...

O inicio da minha docéncia foi um periodo em que encontrei situacdes inesperadas
e, as vezes, dificeis de serem enfrentadas, mas, também, foi um periodo rico na
construcdo de um saber especificamente ligado a pratica pedag6gica. Na minha
formacdo inicial o mais significativo foi saber que podia ajudar uma pessoa a se
alfabetizar. No magistério também aprendi através das didaticas o “jeito” de ensinar,
como uma habilidade que foi sendo desenvolvida. Entre as habilidades e
competéncias aprendi que temos que planejar nossas aulas, avaliar o aluno, ser
comprometido, ter responsabilidade, estar motivado para poder motiva-lo, ser
tolerante e criativo.

Essa formacéo inicial visa a habituar os alunos — os futuros professores — a préatica dos
professores de profissdo ¢ a fazer deles professores “reflexivos”. Isso significa, na visdo de
Tardif (2002), programas de formacdo de professores organizados em funcdo de um novo
centro de gravidade: a formacdo cultural e a cientifica ou disciplinar, através das disciplinas
contributivas (psicologia da aprendizagem, sociologia e filosofia da educacdo, didatica,
metodologia etc.), vinculadas a formacdo pratica, que se torna, entdo, o quadro de referéncia

obrigatério da formacdo profissional (p.288-289).

Esse deslocamento de centro de gravidade significa, conforme Tardif (2002), que a
inovacao, o olhar critico e a teoria devem estar vinculados aos condicionantes e as condicdes

reais do exercicio da profissdo e a contribuir, assim, para sua evolucdo e transformacgao
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(p.289). Esses ingredientes sdo essenciais na formagdo de um professor reflexivo, capaz de
analisar situacBes de ensino e as reacdes dos alunos, como também as suas, e capaz de
modificar, a0 mesmo tempo, seu comportamento e os elementos da situacéo, a fim de alcancar
0s objetivos e ideais por ele fixados. Além disso, essa formagdo inicial precisa levar em
consideracdo os diferentes alunos que nos, professores, encontraremos no exercicio de nossa

pratica profissional e em nossas possibilidades de atuagdo para com esses alunos.

A prética pedagdgica ndo é livre de conhecimentos tedricos e esses adquirem novos
significados quando, diante da realidade escolar, busca-se ‘entender o contexto
social do ensino’. (FREIRE; SHOR, 1987, p. 45)

Diferente do que ocorre com outras profissdes, o professor iniciante, muitas vezes,
comega seu exercicio profissional em contextos complexos e exigentes na sua dimenséo ética,
social e politica, sem esquecer, é claro, na dimensdo pedagogica. Nesse caso, € importante
entender que solidariedade, autonomia e reflexdo estdo na base do profissionalismo, e é
preciso tambem estabelecer espaco para que elas se deem. No entanto, na formacéo
profissional dos professores, ndo € isso que acontece. A preocupacao tem incidido mais sobre
uma aquisicdo de informacdes e de competéncias fragmentadas, dirigidas somente para a

pratica, deixando de lado uma ampla e verdadeira formacéo cultural.

Essa € uma importante preocupacdo, uma vez que a formacao académica dos cursos de
formacdo de professores privilegia, conforme Tardif (2002, p.36-39) e Gauthier (2006, p.29-
35), os saberes profissionais, disciplinares, curriculares e da ciéncia da educagdo, em que 0s
professores iniciantes se constituem a partir de uma perspectiva conteudista, acreditando ser
esta a base para seu exercicio profissional, porém, percebem que as exigéncias vao muito
além e vivem o que Huberman (1992) e Tardif (2002) chamam de choque de realidade, sendo
assim “[...] converter-se em professor se constitui num processo complexo, que se caracteriza
por sua natureza multidimensional, idiossincratica e contextual”, conforme Marcelo Garcia
(20009, p. 86).

Observo ainda outro aspecto relevante nos relatos das participantes, que elas chamam
de interesse pela formacdo continuada, pela reflexdo constante, por um planejamento bem
estruturado e por trocas de experiéncias. Elas compreendem, como nos diz Freire (1996,
p.55), que “[...] ensinar exige consciéncia do inacabamento [...]. Na verdade, o inacabamento

do ser ou sua inconclusdo é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. Mas
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sO entre mulheres ¢ homens o inacabamento se tornou consciente”. Portanto, essas professoras
sabendo-se inacabadas compreendem estar em constante processo de aprendizagem,
considerando-se professoras aprendentes. Certamente esse ¢ um “[...] contexto de lutas e
conflitos e um espago de construcdo de maneiras de ser e de estar na profissdo e ndo uma

condi¢do adquirida” (NOVOA, 1992a, p. 16), como percebo nos ditos das Professoras A e C:

Nesse inicio registrava todas as questdes que me incitavam a buscar respostas e que
normalmente originavam outras inquietagdes. Muitas ainda sdo minhas ddvidas e
incertezas, mas através da minha caminhada, enquanto professora e incansavel
estudante, sinto-me mais segura, percebo que esses sentimentos sdo saudaveis, me
fazem crescer, aprender e promover a construcdo dos meus alunos.

Sempre estive preocupada com a qualidade das minhas aulas e de que forma poderia
auxiliar meus alunos a tornarem-se sujeitos criticos, conscientes, cidaddos. A
habilidade da reflexdo sobre a minha pratica é algo que sempre me acompanhoul.

Nessa perspectiva, Flores (2009) afirma que os professores aprendem continuamente,
e que entre as formas mais efetivas de sua aprendizagem estdo: a reflexdo sobre a prépria
pratica; a analise da reacdo dos seus alunos; 0 ensaio de novas estratégias; a partilha de
experiéncias com seus colegas; a frequéncia em cursos, oficinas e conferéncias; a leitura de
livros; e que estd em completa sintonia com as falas das interlocutoras, e acrescento, ainda, as
formas virtuais como filmes, documentarios, programas de televisdo, videos, internet e etc.
Considerando todas as possibilidades elencadas pela autora, fica visivel a importancia da
formacdo do professor nos espacos do trabalho e na relagdo com seus alunos e com 0s outros

professores.

Enfim, a formacdo profissional dos professores ndo se limita a formacéo inicial na
universidade, trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formacdo continuada que
abrange toda a carreira docente e as constantes exigéncias feitas a nossa atuacao profissional.
E, ao compreender a formacgdo continuada como proposta intencional e planejada, que visa a
mudanca do professor através de um processo reflexivo, critico e criativo, sua finalidade é
motivar o professor a ser sujeito ativo na pesquisa de sua propria pratica profissional,
produzindo conhecimento e intervindo na realidade, a partir de suas necessidades praticas. Ao
invés de se limitar a formacdo inicial, uma parte importante da formacédo profissional é adiada
para 0 momento do ingresso na carreira e se perfaz no exercicio continuo da profissdo, de

acordo com as necessidades de nossa atuacgéo.
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Ao estruturar o que faz para partilhar em sua comunidade de prética, o professor
reflete e refaz praticas culturais arraigadas que, muitas vezes, atrapalham seu
desenvolvimento profissional. Condicdo essa muito significativa para todos os professores, e
principalmente para os iniciantes, que estdo na fase de construgdo de seus repertorios de
saberes ligados as atividades de ensinar e aprender. No intuito de elucidar os sentimentos
dessas professoras, recorro aos dizeres de Fernandes (2008, p. 149):

Ao viver estas situacOes, ha uma exigéncia de que nos, professores, tenhamos uma
postura ética e pedagogica para perceber que a seguranca como professor significa
trabalhar com a prépria divida de assumir-se como sujeito nesta teia, em que se
refazem o conhecimento e as relagdes em cada dia, entendendo que o “passado ndo é
antecedente do presente, ¢ sua fonte” 20 (BOSI, 1979, p. 48 apud FERNANDES,
2008, p. 149) e que o respeito aos alunos envolve o acolhimento dos ditos e dos néo-
ditos e, também, a consciéncia dos preconceitos que trazemos de nossas proprias
vivéncias.

Ainda entre os aspectos significativos narrados sobre o periodo de iniciagcdo
profissional, destaco a necessidade de uma formacdo de professores que prepare 0S
profissionais para ensinar em situagcdes-limite, sem formulas prontas (FERNANDES, 2008),
aptos a compreender conflitos e possibilidades inerentes ao ensino como préatica social,
situados em determinado contexto historico. Fernandes (2008) destaca ainda a necessidade de
uma educacdo da sensibilidade para o imprevisivel, que os saberes da experiéncia véo

sinalizando-nos, e que observo nas falas das Professoras B, C e E:

Aos 17 anos fiz meu estagio e lembro que tinha muitas davidas se era o que eu
queria. Era timida, quase ndo falava, tinha muitos medos. Medo de ndo dar conta, de
ndo saber o que fazer, o que dizer, medo de ndo conseguir controlar os alunos, etc.
Com o tempo entendi que, de fato, ndo controlamos os alunos. Na verdade ndo
controlamos nada e que 0 nosso papel na educagdo nem € esse mesmo. N&o temos
que controlar, temos que auxiliar nossos alunos a serem ousados na vida, a tentar
sem desistir e principalmente em acreditar no seu proprio potencial.

O inicio da minha docéncia foi um periodo em que encontrei situacfes inesperadas
e, as vezes, dificeis de serem enfrentadas, mas, também, foi um periodo rico na
construcdo de um saber especificamente ligado & préatica pedagogica.

Logo no inicio senti dificuldade em me encaixar no sistema de ensino, mesmo ja
tendo frequentado uma escola com propdsitos semelhantes, a partir do 2° ano as
coisas comegaram a fazer sentido, porém meu encontro e empoderamento com a
profissdo que hoje exerco se deu no periodo de estdgio com uma turma de 2° ano em
uma escola estadual. Eu adorava planejar e no momento de colocar em prética
sempre acabava inventando, tirando ou acrescentando algo nas aulas.

2 BOSI, Eclea. Meméria e Sociedade: lembranca dos velhos. Sdo Paulo: Queirés, 1979.
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Dessa maneira, me deparo com os desafios do inicio da carreira, 0s quais tém a tarefa
de servir como estimulantes para continuar nossa caminhada. Entretanto, observo que ao
enfrentar desafios e 0 medo frente as novas situagfes, encontro outros questionamentos e

davidas, mas que estes devem nos impulsionar, como alertam Freire e Shor (1987, p. 76):

Sentir medo é uma manifestacdo de que estamos vivos. Ndo tenho que esconder
meus temores. Mas 0 que ndo posso permitir é que meu medo seja injustificado, e
que me imobilize. [...] Entretanto, devo estabelecer os limites para ‘cultivar’ o meu
medo (rindo). Cultiva-lo significa aceita-lo.

Nessa mesma 6tica, Cavaco (1999, p. 179) transmite uma mensagem de otimismo aos
professores que se deparam com as dificeis situacfes do inicio da carreira:

E o tempo da instabilidade, da inseguranca, da sobrevivéncia, mas também da
aceitacdo dos desafios, da criacdo de novas relacdes profissionais e da redefinicao de
amizade e de amor, da construcdo de unides familiares, da reestruturacdo do sonho
de vida. Trata-se de um periodo de tensOes, de desequilibrios e de reorganizacGes
frequentes, de ajustamentos progressivos das expectativas e aspira¢des ocupacionais
ao universo profissional.

Os professores organizam seus percursos profissionais a partir de vivéncias
significativas no ambiente escolar, elaborando acervos particulares de conhecimentos, praticas
e posturas profissionais, construindo assim suas carreiras, Como posso observar nas narrativas
das interlocutoras desse estudo. O que sinaliza Guarnieri (2005, p. 5), quando reforca a
necessidade de um didlogo continuo entre as aprendizagens teoricas e as aprendizagens
praticas construidas no ambiente escolar. Enfatizando a disponibilidade e a iniciativa do
professor iniciante em apropriar-se dos aspectos tedricos, com o intuito de utiliza-los nas
situacOes cotidianas de seu trabalho, valorizando as licdes apreendidas, flexibilizando seu

encontro com as préaticas a serem vividas na nova experiéncia profissional.

[...] € no exercicio da profissdo que se consolida o processo de tornar-se professor,
ou seja, o aprendizado da profissdo a partir de seu exercicio possibilita configurar
como vai sendo constituido o processo de aprender a ensinar. Tal construcdo ocorre
a medida que o professor vai efetivando articulagdo entre o conhecimento teérico-
académico e o contexto escolar com a préatica docente.

E preciso enfatizar que, conforme Ndvoa (1992a), “[...] a formagao no se constroi por
acumulacdo de cursos, de conhecimentos ou técnicas, mas sim através de um trabalho de
reflexividade critica sobre as praticas e de reconstrucdo permanente de uma identidade

pessoal.” (p. 25), pela disposicdo constante de autocritica e autoandlise do trabalho
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desenvolvido, em que pese, percebo essa disposicdo muito acentuada em nossas professoras
participantes, sendo este um diferencial em suas trajetdrias profissionais, e que certamente

foram significativas no inicio de suas carreiras.

5.2 DIALOGOS E REFLEXOES SOBRE A FORMACAO E A EXPERIENCIA
PROFISSIONAL

[...] ensinar ndo é transferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a

sua producéo ou a sua construgdo [...]
guem forma se forma e re-forma

ao formar e quem é formado

forma-se e forma ao ser formado.

E neste sentido que ensinar ndo é
transferir conhecimentos, contelidos

nem formar é acdo pela qual

um sujeito criador da forma,estilo ou alma
a um corpo indeciso e acomodado [...]
Quem ensina aprende ao ensinar e

guem aprende ensina ao aprender.

PAULO FREIRE, 1996, p. 25

Na obra de Osorio Marques (2003) e possivel encontrar que 0 Homem nédo € por
natureza o que € ou deseja ser; por isso necessita formar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias
de seu ser e de seu tempo; necessita cada Homem reatravessar a historia do seu género
humano e da cultura, para delas fazer-se parte viva e operante (p. 41). Em concordancia com o
autor, penso que a formacéo deve estimular uma perspectiva critico reflexiva, que forneca aos
professores 0s meios de um pensamento autbnomo e que facilite as dindmicas de
autoformacéo participada. Estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho
livre e criativo sobre 0s percursos e 0s projetos préprios, com vistas a constru¢do de uma

identidade, que é também uma identidade profissional.

Sendo assim, nossa atuacdo profissional tem seus pressupostos voltados ao
aprendizado e dominio das condi¢Ges materiais para o exercicio profissional, com os objetivos
postos, as rotinas estabelecidas, as instituicdes e formas organizativas, os saberes qualificados
e as tecnologias necessarias. Pressupostos de uma aprendizagem, mas, sobretudo,
pressupostos de uma decidida atuacdo coletiva no sentido da superacao das condicGes dadas e
das imposicoes de interesses alheios (OSORIO MARQUES, 2003). Refletindo sobre esse

pensamento do autor, encontro amparo nas lembrancas das participantes desse estudo, pois
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todas externaram a relevancia da formagéo conjugada com a experiéncia profissional, como
condicdo sine qua non para sua atuacdo profissional, como constato nos relatos das
Professoras A, B, C, D e E:

Foram muitas horas de estudos, cursos de especializacdo, duas pds-graduacdes na
area, seminarios e grupos de estudo. Ressalto a importancia dessa caminhada, estar
se efetivando concomitantemente com minha vida profissional ao longo dos anos.
Aprender na prética foi e continua sendo muito significativo.

Desde que ingressei no magistério tenho aprendido muito. A Secretaria de Educacao
sempre nos proporciona cursos e atividades de formagéo continuada durante o ano,
momentos onde somos desafiadas a refletir sobre a nossa pratica no dia a dia da
escola.

Durante os anos de 1988 e 1989 fiz o curso de Estudos Adicionais em Educacédo
Artistica e pude oferecer aos meus alunos maior prazer nas minhas aulas. Sabe-se 0
quanto a Arte contribui para o desenvolvimento cognitivo e afetivo das pessoas. Em
1997, ingressei pela primeira vez em uma universidade, no curso de Licenciatura
Plena em Artes Plasticas. Ndo conclui. Em maio de 2004 fiz o vestibular para o
curso de Licenciatura Plena em Pedagogia: Educacdo Infantil e Séries Iniciais do
Ensino Fundamental. Conclui o curso de graduacdo em janeiro de 2008 e durante o
mesmo ano fiz varios cursos na area da inclusdo. Em 2010, iniciei o curso de pos-
graduacdo em Atendimento Educacional Especializado. Dos conhecimentos,
habilidades e competéncias construidos na minha formacdo continuada ressalto, a
capacidade da autocritica e da reflexdo sobre a minha prética pedagdgica. Como
Somos seres em permanente construcdo, somos capazes de repensar nossas agoes e
como professora/aluna tive a chance de rever a minha prética e trilhar novos
caminhos em busca de uma melhor qualidade na educacdo. Esses conhecimentos
foram construidos na interacdo com as pessoas: professores, alunos, colegas,
sociedade e na literatura.

Terminei o Estagio do Magistério no primeiro semestre de 1993 e ja ingressei na
faculdade no segundo semestre do mesmo ano; fiz vestibular para Psicologia, mas
logo pedi transferéncia de curso para Pedagogia, porque queria trabalhar logo e o
curso de Psicologia era diurno; entdo achei melhor me dedicar logo para a profissao
que havia escolhido inicialmente. Conclui a Pedagogia em 1998, fiz cinco cadeiras
em todos os semestres, na Unisinos. Estudava muito e continuei com a exigéncia
alta, me cobrando notas boas, queria sempre estar entre as notas mais altas da turma.

Matricular-me num curso de Pedagogia foi s6 uma questdo de tempo, quando me dei
conta ja estava realizando um dos meus sonhos. Hoje percebo a importancia em nédo
desistir mesmo quando me sentia cansada e muitas vezes desmotivada. A Pedagogia
foi me abrindo portas para outras formacdes e informacdes que hoje eu carrego na
malinha, pois foi abrindo caminhos que venho percorrendo com o maior prazer. No
trajeto percorrido fiz varias capacitagdes, cursos na area da Inclusdo o que s6 veio a
reforcar meu pensamento de que trabalhar toda a diversidade Inclusiva é possivel e
necessario.

Nessa perspectiva, o professor busca em sua profissdo, possivelmente, respostas as
indagacdes existenciais de quem esta impelido a entender, para melhor realizar as tarefas em

gue empenha consigo, com seus alunos, ou mesmo formando outros professores. Enquanto
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sujeito que aprende, constituido pelo que aprende, 0 Homem ndo pode desvincular o que faz
no mundo daquilo que faz de si mesmo, por sua capacidade de reflexdo. Sob a 6tica de Osorio
Marques (2003), “[...] na articulagdo dessas duas instancias — 0 eu e 0 mundo — consiste a
capacidade de reflexdo, isto €, a posse de seus saberes sobre si mesmo e seu mundo” (p. 41).

O processo de formagdo docente depende dos percursos educativos, € uma acao
continua e progressiva, que envolve diversos aspectos e outorga relevancia significativa para a
pratica pedaglgica e para a experiéncia profissional, construindo nesses percursos o
desenvolvimento profissional, lembrando que essa atuagdo profissional engloba saberes
especificos, saberes pedagdgicos e saberes construidos na experiéncia, como sugerem as
interlocutoras dessa investigacdo, as Professoras B, C, D e E:

O trabalho no setor do Laboratério de Aprendizagem e AEE tém complementado o
meu crescimento como educadora, bem como esses momentos de estudo e formacao
que vivencio nos cursos; reunides pedagdgicas da escola; nas reuniGes do setor
juntamente com as colegas de outras escolas; no contato com as profes dos alunos
atendidos durante o ano; nas conversas com as familias dessas criancas; no
atendimento deles onde contam sua historia e nos ajudam a perceber formas de
ajuda-los a encontrar seu caminho.

Dos conhecimentos, habilidades e competéncias construidos na minha préatica
profissional, destaco a importancia de sermos mediadores no processo de construcéo
do conhecimento do educando. Também, nos cabe planejar situacBes de
aprendizagem capaz de desenvolver nesse a reflexdo critica da realidade, através do
didlogo e da interagdo, promovendo a participacdo, 0 comprometimento e a
responsabilidade no processo de aprendizagem, numa aprendizagem significativa.

Um pouco antes do término da faculdade, a Diretora da Escola municipal na qual
iniciei e que trabalho até hoje, me convidou para trabalhar com a Sala de Apoio
Pedagogico, um espago que estavam pensando em implantar, que trabalhasse com as
criancas com dificuldades de aprendizagem e mdltiplas repeténcias (ainda nédo se
falava nas criangas com deficiéncia). Essa ideia me encheu de expectativas e passei
a procurar ler e me informar mais sobre isso. O trabalho comecou e eu percebi que
precisava aprender mais, achava que ndo estava alcangando as reais necessidades
das criangas e comecei a pensar em um curso de pds-graduagdo que me auxiliasse.
Assim, em 2002, busquei um curso que era ainda novo na FEEVALE,
Psicopedagogia Clinica e Institucional. Dois anos de curso e de estagios que
contribuiram bastante para minha formagéo e onde tive um pouco mais de contato
com a educacdo especial. Ao mesmo tempo, como professora desta sala, nossa
coordenacdo na SMEC nos proporcionava Varios cursos de formacdo continuada,
visitas as escolas que possuiam Laboratério de Aprendizagem e Salas de Recursos
em outros municipios, como Porto Alegre, que jé tinha boa caminhada nesta érea.

Meu primeiro contato com Sala de Recursos que era chamada somente Laboratorio
de Aprendizagem, independente da clientela atendida, foi em 2004 numa das escolas
em que continuo atuando até hoje e foi trabalhada para ter o formato que tem hoje.
Eu ndo conhecia o trabalho e como minha prética girava em torno da alfabetizacéo
me senti desafiada, porém jamais imaginei o tamanho da responsabilidade e como e
guanto me envolveria com aquela nova tarefa. Fui dando forma, caracteristicas



120

préprias, estudando, buscando e me apropriando desse novo. Apaixonei-me por este
espaco buscando sempre informacBes e acatar as orientagBes que se tem dos
especialistas. Minha dltima formagdo foi um curso de Especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado passando por todas as deficiéncias, altas
habilidades e transtornos. No entanto parece que ndo consigo estar satisfeita,
necessito do movimento que a educagdo causa em alguns, apesar da experiéncia
sempre quero mais, pois as novidades estdo ai e precisam ser aprendidas e
disseminadas.

De fato, a profissionalizacdo do ensino exige um vinculo muito estreito entre a
formacdo continuada e o exercicio da profissdo, baseando-se nas necessidades e situacfes

vividas pelos professores, conforme nos salienta Lima (2012, p. 139):

Grande parte dos estudos em torno dos saberes docentes e da formacdo de
professores evidencia preocupacao em discutir os saberes da experiéncia, da pratica,
como algo que é constituido independentemente dos cursos de formacdo. Para
compreender como os professores equacionam, em sua formacdo e em sua atuacéo,
as dimensoes entre saberes e praticas, é importante, também, considerar o conjunto
de saberes que respaldam suas ac¢les e que constituem um saber sobre a profissao,
construido por eles proprios.

Sobre essa possibilidade, Lima (2012, p. 140) afirma que “[...] o professor mobiliza
esses saberes dependendo de sua necessidade na dindmica de seu trabalho, porém ndo tem
consciéncia de que essa mobilizacdo é parte integrante de sua formacéo construida ao longo
do tempo”, 0 que pude observar nas interlocutoras dessa investigacdo, pois embora néo
tenham consciéncia dessa mobilizacdo, dispuseram-se a desenvolver novos saberes
pedagdgicos e a vivenciar novas experiéncias profissionais, a fim de formular solucbes

respaldadas por suas praxis. Cavaco (1999, p. 162) reforca essa reflexao:

Aprende-se com as praticas do trabalho, interagindo com os outros, enfrentando
situagBes, resolvendo problemas, refletindo as dificuldades e os éxitos, avaliando e
reajustando as formas de ver e de proceder. Também se aceita que a identidade
profissional do professor se aperfeicoa num processo de socializa¢do centrado na
escola, tanto através da apropriagdo de competéncias profissionais, como pela
interiorizacdo de normas e valores que regulam a atividade e o desempenho do papel
de professor.

Ressalto a referéncia de Tardif (2002), quando diz que a formacdo docente supde um
continuum, no qual, durante a carreira docente, fases do trabalho devem alternar com fases de
formacdo continua. Os movimentos de formacdo continuada devem fazer parte das
preocupacdes da escola que deseja um corpo docente atualizado e esclarecido. Projetos de
atualizacdo, circulos de debates, grupos de reflexdo, organizacdo de painéis, de palestras,

como ja referiram as entrevistadas, sdo iniciativas que podem estabelecer um programa
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enriquecedor de formacdo continuada, em beneficio de todos os profissionais da escola, quer

sejam novatos, quer sejam mais experientes, como constato na fala da Professora D:

Os cursos que a Secretaria de Educacdo nos proporcionam tém sido muito
importantes, as visitas as escolas que possuiam Laboratério de Aprendizagem e
Salas de Recursos em outros municipios, como Porto Alegre, que ja tinha boa
caminhada nesta area, € a troca com o grupo de colegas que fazem parte dos
Laboratorios de Aprendizagem e AEE de nosso municipio tem sido fundamentais
para nosso fortalecimento como grupo e como pessoa, a fim de enfrentar os desafios
gue véo surgindo a cada dia.

Ainda em Tardif (2002), destaco reflexdes sobre a construcdo dos saberes que
potencializam processos de formacéo e transformagdo no ambito do trabalho docente. Os
novos saberes sdo ressignificados pelas experiéncias acumuladas pelos docentes em suas
trajetorias educativas, devendo ser ressaltado que seus valores sociais, culturais e

epistemologicos relacionam-se diretamente a sua capacidade permanente de renovacao.

Sendo assim, entendo que a escola € um espaco privilegiado de construgdo e
ressignificacdo de saberes. E por meio da aprendizagem docente que o professor aprimora e
reconstrdi os saberes necessarios a sua atuagdo profissional, sendo fundamental concebé-los

em sua historicidade.

Dessa maneira, a formacdo de professores precisa ser um desafio para escola,
constituindo-se, a instituicdo, como um ambiente educativo, que conjugue formacéo e
trabalho em todas as suas acfes, preocupada com o desenvolvimento desses profissionais,
como defende Ndvoa (1992a), evidenciando, assim, um processo formativo permanente,

encontrado no dia a dia dos professores e ndo em atividades ou projetos isolados.

O desenvolvimento profissional ja se concretiza como uma atitude permanente de
pesquisa, de questionamento e busca de solucdes, como revela a Professora C, e nesta
perspectiva, Marcelo Garcia (1999) adota o conceito de desenvolvimento profissional de
professores, pois entende que se adapta a concepcdo que tem do professor como profissional
do ensino. Assim, como entende que o conceito ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de
evolucdo e continuidade que parece superar a tradicional justaposicdo entre formacao inicial e

continuada dos professores (p. 137).
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Entendo por desenvolvimento profissional a busca de novos conhecimentos para
aperfeigoar a prética. Nesse sentido, estive desde a minha formagdo no magistério
em busca destes, para melhorar minha pratica pedagdgica e assegurar aos meus
alunos a aprendizagem. Em relacdo ao meu desenvolvimento profissional sonho
ainda em continuar meus estudos.

Por outro lado, o conceito ‘desenvolvimento profissional dos professores’, pressupde
uma abordagem na formacdo de professores que valorize o seu carater contextual,
organizacional e orientado para a mudanca, implicado na resolucéo dos problemas escolares a
partir de uma perspectiva que supera o carater tradicional do individualismo nas atividades de

formacéo.

Dessa forma, as atividades de desenvolvimento profissional ndo afetam apenas os
professores, mas todos aqueles com responsabilidade ou implicacdo no aperfeicoamento da
escola, quer sejam administradores, supervisores, orientadores, quer sejam pessoal de apoio.
Assim sendo, o desenvolvimento profissional dos professores ocorre no contexto do
desenvolvimento das instituicbes em que trabalham, ou ndo, como observo na narrativa da

Professora B:

O desenvolvimento profissional é estar estudando e se atualizando. Hoje, numa
época em que a tecnologia de informacdo e comunicacdo invade nossas vidas, o
acesso ao conhecimento esta mais facilitado e a possibilidade de crescimento é
maior. Gostaria muito que houvesse mais estudo na escola sobre as deficiéncias das
criancas que sdo atendidas 4. Mas infelizmente as nossas reunifes ndo acontecem
assim.

Percebo que o desenvolvimento profissional dos professores é tido como um todo, nos
seus aspectos cognitivos, afetivos e relacionais. Conforme Marcelo Garcia (1999), “[...]
vemos o desenvolvimento profissional dos professores como uma encruzilhada de caminhos,
como a cola que permite unir praticas educativas, pedagogicas, escolares e de ensino” (p.
139). A ideia de que os professores aprimoram seu trabalho ao longo da carreira, ou que a
experiéncia pratica confere a préatica pedagogica uma qualidade potencialmente superior,
apesar de tacita entre os proprios professores, apenas recentemente comeca a ser reconhecida
pelos especialistas como variavel decisiva para compreensdo do trabalho educativo e,
sobretudo, para a acdo e formacdo dos professores, como sinaliza a Professora D: “[...] tenho
consciéncia de que tenho muito a aprender e que preciso continuar buscando novos

conhecimentos, qualificando sempre a minha préatica” ¢ a Professora E:
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Sinto ainda com um friozinho na barriga quando se fala em preparo para trabalhar
com a Educacéo Inclusiva, pois ndo me sinto preparada numa plenitude de certezas,
porém sinto-me disposta e constantemente desafiada no papel que exer¢o nas
minhas escolas. Quanto ao meu desenvolvimento profissional nada esta concluido e
nem definido, a busca precisa ser constante e sempre inovadora ndo deixando de
lado o que j& conquistamos, apenas somando. Ainda tenho na &area de formacdo
profissional como meta concluir o Pés em Neuropsicopedagogia, pois venho lendo
muito a respeito e acredito que me trard subsidios favordveis ao meu
desenvolvimento profissional e nas praticas do meu cotidiano. Sé se para de
aprender quando se morre.

O conceito de desenvolvimento profissional docente baseado na proposta de
um continuum de formacdo, em que a formacdo béasica é apenas o inicio de um processo do
trabalho docente que ocorrerd ao longo da carreira, permeado por atitudes, conhecimentos e
capacidades, €, infelizmente, recente. O recurso para o enfrentamento das dificuldades e dos
desafios colocados para os professores é, sem duvida, seu desenvolvimento profissional,
processo que se prolonga por todos os momentos de exercicio profissional ao longo da

carreira, como deixa claro a Professora B em seu discurso:

Mas, mesmo com a experiéncia de 20 anos de magistério e 10 anos como psicologa
clinica, gostaria de fazer uma especializacdo na area da deficiéncia e da Educacéo
Inclusiva e principalmente com relacéo ao trabalho com o autismo na escola.

Sentir-se professor ou assumir-se como professor € o resultado de um processo
evolutivo, construido dia a dia e ao longo dos anos, desde 0 momento da nossa escolha pela
profissdo, gragas a, e fundamentalmente, a partir de um saber experiencial, resultante do modo
como nos, professores, nos apropriamos dos saberes de que somos detentores, que devemos
reconceituar; da capacidade de autonomia com que exercemos nossa atividade; e do

sentimento de que controlamos nosso trabalho (NOVOA, 1992a).

De fato, o professor aprende com as praticas do trabalho docente, interagindo com os
outros, pares e/ou agentes do processo educativo, enfrentando situacBes, resolvendo
problemas, refletindo as dificuldades e os éxitos proprios e dos seus alunos, avaliando e
reajustando as suas formas de ver, de agir e de refletir (CAVACO, 1993), no quadro dos seus
valores pessoais, dos valores sociais vigentes e da cultura e desenvolvimento organizacional

da escola.

Além disso, € preciso considerar que o conceito de formagdo possui sempre uma

dimensdo pessoal que se relaciona ao desenvolvimento humano, o que impossibilita uma
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relacdo restrita ao ambito da técnica. Finalmente, € importante que seja levada em conta a
responsabilidade que tem o individuo pela prépria formagéo, necessitando por isso busca-la e
facilita-la de forma ativa (MARCELO GARCIA, 1999), como tem nos mostrado todas as
integrantes desse processo investigativo: “So se para de aprender quando se morre.”

(PROFESSORA E).

5.3 DIALOGOS E REFLEXOES SOBRE A EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA E O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL

Aceitar 0 sonho do mundo melhor e a ele aderir

é aceitar entrar no processo de cria-lo.

Processo de luta profundamente ancorado na ética.

De luta contra qualquer tipo de violéncia.

De violéncia contra a vida das arvores, dos rios,

dos peixes, das montanhas, das cidades,

das marcas fisicas de memorias culturais e histéricas.

De violéncia contra os fracos,

os indefesos, contra as minorias ofendidas.

De violéncia contra os discriminados,

ndo importa a razdo da discriminagao.

Da luta contra a impunidade que estimula o momento entre nds € o crime,
0 abuso, o desrespeito aos mais fracos, o desrespeito ostensivo a vida.

PAULO FREIRE, 2000, p.133

A Educacdo Especial é definida, a partir da LDB n° 9.394/1996, como uma
modalidade de educacdo escolar que permeia todas as etapas e niveis de ensino. Essa
definicdo permite desvincular educacdo especial de escola especial. Permite também, tomar a
educacdo especial como um recurso que beneficia a todos os alunos e que atravessa o trabalho

do professor com toda a diversidade que constitui o seu grupo de alunos.

Nesses termos, se faz necessario propor alternativas inclusivas para a educacao e ndo
apenas para a escola, uma vez que esta integra o sistema educacional, e se denomina
promotora de relacGes de ensino e aprendizagem, através de diferentes metodologias, todas
elas alicercadas nas diretrizes nacionais de ensino. Essa definicdo parece bem interiorizada
pelas professoras participantes deste estudo, quando observo as concepcBes sobre Educacao

Especial, narradas pelas Professoras B, C e D:

Quando o setor do AEE foi implantado junto do Laboratério de Aprendizagem
fiquei com muitas davidas e receios com relacdo a como seria esse processo de
inclusdo dos alunos com deficiéncia na escola, embora ja tivesse tido contato com a
deficiéncia nos estagios da psicologia, ndo eram diretamente relacionados a
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Educacéo Especial. Meu primeiro contato com a Educacdo Especial foi ali, na escola
onde trabalho. No meu entendimento, a Educacédo Especial é tudo o que envolve o
processo de escolariza¢do da pessoa com deficiéncia, seja esta deficiéncia fisica ou
mental-intelectual.

A partir dos conhecimentos adquiridos na pds-graduacéo, entendo que, a Educacéo
Especial passa a ser uma modalidade que perpassa todos os niveis, etapas e
modalidades de ensino e define como seu publico-alvo os alunos com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotacdo. Também
a Educacdo Especial atuara de forma articulada com o ensino comum, orientando
para o atendimento das necessidades educacionais dos alunos com transtornos
funcionais especificos (dislexia, dislalia, hiperatividade entre outros). Meus
primeiros contatos com a educacédo especial aconteceram em oficinas que faziamos
na APAE enquanto estudante do magistério.

Entendo que esta expressdo se trata mais da modalidade de educagdo voltada para o
desenvolvimento das potencialidades das pessoas que apresentam deficiéncias ou
altas habilidades.

O surgimento da educacdo especial esta vinculado ao discurso social utilizado na
modernidade para dar conta das criangas que ndo se adaptavam aos moldes da escola. Foi a
partir deste lugar de crianca ndo escolarizavel que as deficiéncias foram organizadas em um
amplo espectro de diagndsticos, recortadas e classificadas com o apoio do saber médico. A
partir dai, a Educacdo Especial baseou-se em uma concepcdo de reeducacdo através de
métodos comportamentais, supondo que bastariam técnicas de estimulacdo especiais para as

criangas alcancarem um nivel normal de desenvolvimento.

O ensino escolar brasileiro tem o grande desafio de encontrar solu¢bes que respondam
a gquestdo do acesso e da permanéncia dos alunos nas suas instituicbes educacionais. Muitas
escolas brasileiras, tanto pablicas quanto particulares, adotam acdes nesse sentido, propondo
mudancas na sua organizacao pedagogica, dispostas a reconhecer e valorizar as diferencas,
sem discriminar e/ou segregar os alunos. Mesmo com resisténcias, cresce a adesdo das redes
de ensino, das escolas e dos professores, dos pais e das instituicbes dedicadas a inclusdo de
pessoas com deficiéncia, 0 que evidencia a forca dessas novas experiéncias e, a0 mesmo

tempo, fomenta inimeros questionamentos.

A inclusdo escolar esta vinculada a movimentos sociais mais amplos, que requerem
maior igualdade e mecanismos mais equitativos no acesso a bens e servi¢os. Compativel com
sociedades mais democraticas que estdo reguladas por mérito individual e por igualdade de
oportunidades, a inclusdo propde a desigualdade de tratamento como forma de restituir uma

igualdade que foi rompida por formas segregadoras de ensino especial e regular.
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De acordo com Bobbio (1997, p. 25), a igualdade natural ndo tem um significado
univoco, mas tantos quantos forem suas respostas as questdes “Igualdade entre quem?
Igualdade em qué?” A dimensdo desse valor precisa ser considerada para compreendermos
que o ser humano ndo é igual em tudo. Para instaurar uma condi¢do de igualdade nas escolas,
ndo se concebe que todos os alunos sejam iguais em tudo, como é o caso do modelo escolar
reconhecido na atualidade. Precisamos considerar as suas desigualdades naturais e sociais, e

s0O essas Ultimas podem e devem ser eliminadas.

A inclus@o, como os demais movimentos que foram suscitados por grupos que
historicamente foram excluidos da escola e da cidadania plena, é o que Arendt (1978) chama
de abstrata nudez, pois € a inovacgao incompativel com a abstracdo das diferencas, para chegar
a um sujeito universal, pois, quando entendemos que ndo € a universalidade da espécie que
define um sujeito, mas suas peculiaridades, ligadas a sexo, etnia, origem, crencas, tratar as
pessoas diferentemente pode enfatizar suas diferencas, assim como tratar igualmente os
diferentes pode esconder as suas especificidades e exclui-los do mesmo modo; portanto, “[...]

ser gente ¢ correr sempre o risco de ser diferente” (MANTOAN, 2006, p. 17).

Os paradigmas comumente utilizados sobre a inclusdo no campo da educacao
consideram as dimensdes pedagogicas e legais da pratica educacional. Sem ddvida, dois
campos importantes quando se pretende a efetivacdo desses ideais. No entanto, uma
importante ampliacdo da discussdo sobre os caminhos das politicas publicas para a inclusdo
escolar seria a consideracdo do contexto em que se pretende uma sociedade inclusiva, nesse
sentido ouc¢o nossas interlocutoras (Professoras A, B, C, D e E) sobre suas concepcdes a cerca

da inclusdo escolar e suas possibilidades de concretizagao:

Acredito que o grande desafio do ensino seja conseguir que todas as criangas, apesar
de suas diferencas, estudem juntas. Sem o desejo, a busca e a dedicacdo eu nao teria
como pensar em inclusao!

Meu sonho era que em todas as salas de aula, com ou sem criangas com diagndstico
de inclusdo, tivesse o professor titular e um professor auxiliar que ajudaria o
professor no trabalho com toda a turma, inclusive no manejo e potencializacdo dos
momentos de aprendizagem de todas as criangas da sala. Gostaria também que todos
fossem acolhidos na sua diferenca e que ndo houvesse discriminacdo por parte dos
estudantes, muito menos dos profissionais que atuam na escola. Acredito que todos
devem ser olhados e percebidos como um ser Unico, que traz sua historia e, por mais
dificil que seja para o professor, & importante buscar compreender essas
singularidades e buscar auxilia-los na busca pelo seu melhor caminho.
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A Educacdo Especial/Inclusiva com a qual sonho, seria aquela em que toda a
crianga, com ou sem deficiéncia, tivesse seu direito a educacdo de qualidade,
garantido plenamente. Onde, toda a sociedade estaria comprometida: a escola, a
familia, orgdos de saudde...

Uma Educacéo Inclusiva requer que toda a escola trabalhe de forma inclusiva, que
todos os espacos escolares sejam inclusivos, que haja oportunidade de qualificacdo
de todos os profissionais que trabalhnam na escola e recursos humanos suficientes
para um atendimento de qualidade aos alunos incluidos. Este ano, especialmente,
estou preocupada com a postura da Secretaria de Educacdo, que tem retirado as
monitoras das escolas, em funcdo de custos, 0 que considero um grande retrocesso e
ja esta refletindo na qualidade do trabalho em sala de aula.

Talvez seja utopia, mas acredito que a Educacdo Inclusiva devesse ser curriculo
comum em todos os cursos que formam pessoas e que houvesse uma continuidade
através de politicas publicas naquilo que comegamos a construir com a nossa crianca
dentro das nossas salas de Recursos, todo o investimento e preparo muitas vezes se
perdem, pois ainda é preciso que a lei obrigue aquilo que deveria ser naturalmente
reconhecido, aceito, respeitado e aplicado a iniciar pelo espaco fisico, as calcadas, o
acesso e a liberdade de ir e vir, enfim uma vida normal e digna como para qualquer
outro cidad&o.

Percebo que as instituicbes educacionais, organizadas para estabelecer modelos de
relacBes sociais, reproduzem com eficiéncia a légica das sociedades. Trata-se de um lugar
legitimado socialmente onde se produzem e reproduzem relacbes de saber-poder, como
teoriza Foucault (1987). Nestas, a logica das classificacdes sempre foi necessaria para o
estabelecimento da ordem e do progresso social. Dai pode decorrer a ideia de que a escola,
como mais um equipamento de disciplinamento social, ndo foi concebida para ser inclusiva,

mas para ser instrumento de selecédo e capacitacdo dos mais aptos a uma boa conduta social.

A necessidade de se construir um sistema educacional de qualidade para todos imp&e
uma forma de atuacdo diferenciada por parte daqueles que trabalham no campo da educacéo.
A quebra de esteredtipos e preconceitos, ponto de partida para a implantacdo de uma escola
inclusiva, faz-se necessaria para que o modelo que ai estd se rompa. A colaboracdo e a
cooperacdo entre todos os participantes do processo educacional (pais, professores, alunos,
comunidade, etc.), na tentativa de mudar papéis e responsabilidades, tornando o ambiente
educacional mais flexivel, sdo alguns dos objetivos a serem alcancados neste processo e que
tenho acompanhado no percurso profissional das participantes dessa pesquisa, COmMo Vejo nos

relatos das Professoras A, B, C e D:

Penso que na educacdo inclusiva, ndo basta que os professores sejam
instrumentalizados € preciso que a escola como um todo, se conscientize dessa
missdo. Percebo que a vontade dos professores em relacdo a inclusdo dos alunos
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com necessidades especiais é fator de extrema relevancia para a obtengdo de bons
resultados, uma atitude positiva, estar aberto é o primeiro passo que facilita a
educacdo destes alunos. Tem que acreditar! E comum ouvir dos colegas que eles ndo
possuem preparo para enfrentar os diferentes alunos que abriga sua sala de aula. Esta
¢ uma questdo discutida quando surge qualquer tipo de problema, desde os
relacionados a aprendizagem e até mesmo a indisciplina. Essas questdes tendem a
tomar proporcdes avantajadas, pelo medo, inseguranca de enfrentar o novo. Ha vinte
anos atras confesso que fiquei bastante assustada quando tive minha primeira
experiéncia como professora de uma escola que iniciava seu processo de aceitagéo
de alunos especiais. No entanto, foi s6 um inicio dificil de uma mudanga de ideias e
atitudes que através de dedicacdo, estudo e reflexdo se tornou a tbnica do meu
trabalno. Com o tempo me senti motivada, mas sabia da responsabilidade af
imposta. Sentimentos que me foram despertados durante esse periodo nao
adormeceram jamais...

Por Educacdo Inclusiva entendo que seja o processo de inser¢do e integracdo da
crianca com deficiéncia na escola, envolvendo o processo de relacdo social,
aprendizagem dos contetidos escolares; desenvolvimento de habilidades motoras e
psicomotoras; enfim, o se sentir num ambiente onde hé diferencas. E interessante
pensar na percepg¢do da crianca com deficiéncias inserida na rede regular de ensino.
Como sera que ela vé o convivio com criangas tdo diferentes dela. Como sera que é
perceber que tem criangas parecidas com ela também, com vivéncias semelhantes,
dificuldades semelhantes, sentimentos, sensacfes, medos, etc. A convivéncia das
criancas na escola é muito importante. A escola é um espago riquissimo de
aprendizagens e possibilidades de crescimento e desenvolvimento em todos os
sentidos. O desenvolvimento humano, 0 crescimento enquanto sujeitos da sua
historia é tdo rico que hoje consigo perceber 0 ambiente escolar como fundamental
para o desenvolvimento de qualquer pessoa.

Entendo por Educacdo Inclusiva o direito de toda crian¢a, inclusive as com
deficiéncia, de frequentar a escola em igualdade de condigcBes para 0 acesso e
permanéncia nesta. Também, lhes seja garantido o acesso ao conhecimento e
aprendizagem. Meus primeiros contatos com a Educacgdo Inclusiva foi a partir da
escolarizacdo do meu segundo filho que nasceu com baixa visdo. Na busca de ajuda-
lo nas tarefas escolares comecei a estudar nos cursos de formacdo continuada na area
da inclusdo. Busquei aprender sobre a inclusdo de alunos com deficiéncia visual,
para dar suporte aos professores que trabalhavam com meu filho e encontravam
dificuldade para fazer as adapta¢Bes curriculares necessarias para atendé-lo nas suas
necessidades. Além dos cursos também contava com a orientacéo dos profissionais
da satde que o acompanhavam (psicélogo, oftalmologista, neuro oftalmologista).

Educacéo Inclusiva foi um conceito que entrei em contato mais tarde, ampliando um
pouco a ideia da Educacdo Especial, pois busca justamente a inclusdo das pessoas
com deficiéncias ou com altas habilidades no ensino regular, trazendo e
oportunizando a elas um desenvolvimento de suas habilidades em conjunto com
todas as criancas e adolescentes de sua idade. Comecei a ter contato com este termo
nas formagdes continuadas que o grupo dos laboratérios de aprendizagem do
municipio foi realizando.

Nessa perspectiva, a Educacdo Inclusiva envolve a proposta de uma escola que se
identifica com os principios educacionais, os quais valorizam a diversidade humana e cujos
professores tém um perfil compativel com esses principios e com uma formacdo que nao se
esgota na sua graduacdo ou nos cursos de pos-graduacdo em que se diplomaram. Além disso,

cabe indagar nos se estamos realmente preparados para o desempenho de nossos papéis
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politico-pedagdgicos em relacdo a qualquer aluno, como fez a Professora E em um dado

momento de sua vida profissional:

Uma turma muito especial caiu de para-quedas na minha vida, através de um
contrato emergencial na década de 90, era uma turma com 29 alunos, 2° série,
idades variadas entre 8 e 14 anos, comportamento agressivo, na defensiva e 40% da
turma ndo alfabetizados. Precisei tomar coragem e determinagdo, ali percebi que o
igual jamais daria certo, eu precisava inovar, inventar, me reinventar. Que coisa
fabulosa aconteceu com aquela turma eles formaram um ndcleo muito interessante
de se ajudarem e protegerem. Os trabalhos eram na maior parte em grupo, pois aos
poucos foram se tolerando e aceitando suas diferencas. Com o tempo se a rotina era
burlada eles lembravam e solicitavam que fosse mantida. Nivel de alfabetizacéo e
aprovacdo 100%. Eles ndo faltavam e eu passei a fazer parte de um grupo de estudos
e trocas numa escola préxima no turno oposto a fim de ndo prejudicar ou
enfraquecer o vinculo com minha turma. Acredito ali ter iniciado como marco
histérico minha trajetéria pela Educacédo Inclusiva sem me dar conta de que estava
iniciando os primeiros passos da constru¢do e meu desenvolvimento profissional.
Passei por outra escola e atendimento com aluno em contra turno o que somente
veio a agregar e agucar minha curiosidade, pois tenho prazer em ler ou ouvir sobre o
assunto que perpassa a Educacdo Inclusiva. Li muito e ainda leio, o que tem me
alimentado no dia a dia, busco respostas e me avalio constantemente.

Ao professor da classe regular é imprescindivel, além da atualizacdo e de apoio, que
ele esteja preparado para receber o novo aluno, a fim de que a inclusdo ndo seja somente
fisica, mas que haja uma aprendizagem significativa para todos os alunos, como sinaliza a
Professora E em sua trajetoria. Assim, para que se dé essa significativa aprendizagem é
necessario saber o que o professor pensa, suas expectativas, suas ansiedades em relacdo ao

diferente. E preciso saber, também, o que esse professor necessita e o que ele almeja.

O sentido e o significado da formacdo continuada ndo se restringem apenas aos cursos
oferecidos aos professores para atualizacdo. Eles sdo necessarios porque trazem muitas
informacGes e novas teorias, mas a experiéncia mostra que se tornam insuficientes se ndo
houver como rotina das escolas encontros de estudos e de discussdo sobre a pratica

pedagdgica, envolvendo a comunidade escolar.

Por isso, os professores necessitam de continua atualizacdo, para conhecer cada vez
mais de perto os seus alunos, em suas peculiaridades de desenvolvimento. Além disso, €
preciso promover a interacdo entre as disciplinas escolares para reunir os pais, a comunidade e
a escola em que exercem suas funcdes, em torno de um projeto educacional em que se faz

necessario que eles estabelecam juntos.
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De acordo com Mantoan (2005), a formacdo continuada desses professores é, antes de
tudo, uma autoformacdo, pois acontece no interior das escolas e a partir do que eles estéo
buscando para aprimorar suas praticas. Estudam e trocam experiéncias de trabalho e vao
atualizando seus conhecimentos, dirimindo duvidas, esclarecendo situacdes e,
cooperativamente e coletivamente, delineando teorias proprias para explicar 0 modo como
ensinam e os alunos aprendem (p. 92). Quanto a formagcao inicial dos professores, a autora
justifica que a inclusdo de alunos com deficiéncia na escola regular ¢, no momento, um

grande motivo para que as escolas de nivel médio e superior remodelem seus curriculos.

Sendo assim, criticar os cursos de formacdo e constatar as lacunas existentes tem sido
uma pratica comum que, segundo Edler Carvalho (2006), infelizmente, mais nos tem
imobilizado do que nos levado a produzir mudancas (p. 159-160). Reconhecer que a
atualizacdo € necessaria ja& € o inicio de um processo que tira do imobilismo e gera

movimentos de busca e renovacgao, como aponta o relato da Professora E.

A formacdo continuada € uma das estratégias que permite desacomodar o instituido,
substituindo-o por novas teorias e novas praticas alicercadas em outra leitura de mundo e,
principalmente, na crenca da riqueza das potencialidades humanas, as nossas e as dos nossos

alunos.

Retomando o pensamento de Mantoan (2005), observo que, inspirada nos projetos que
visam a uma educacédo de qualidade para todos, o tratamento das questdes relativas ao ensino
de pessoas com deficiéncia na formacédo geral dos professores eliminaria, em grande parte, 0s
obstaculos que se interpdem entre a escola regular e esses alunos. Em resumo, ela coloca que
a formacao Unica para todos os professores propiciaria a tdo esperada fusdo entre a educacéo
especial e a regular, nos sistemas escolares (p. 92-93). Observo a grandiosidade de sua
proposta, mas ndo a percebo como viavel, pois ndo vejo a necessidade de uma fusdo, mas de
um trabalho colaborativo entre essas duas modalidades de ensino, ja que parte do alunado nao

se beneficia com essa proposta de extincdo da educacdo especial.

Conforme Osorio Marques (2003), é no exercicio da profissdo que, pressuposto um
periodo inicial de formacdo formal, cumpre-se a aspiracdo da transformacdo do saber em

obras. E estas se transformam em saber, configurando-se a experiéncia, capaz de articular os
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ideais generosos com as duras exigéncias postas no mundo das préticas concretas, particulares
e circunstanciadas, presas a sofrida experimentacéo dos limites dos sonhos (p. 203). E nessa
perspectiva que as professoras participantes desse processo investigativo narram suas
experiéncias com a Educacdo Inclusiva, conforme segue a narrativa da Professora A,

confirmando os dizeres de Osério Marques (2003):

Confesso que fiquei bastante assustada quando tive minha primeira experiéncia
como professora de uma escola que iniciava seu processo de aceitacdo de alunos
especiais. No entanto, foi s6 um inicio dificil de uma mudanca de ideias e atitudes
que através de dedicacdo, estudo e reflexao se tornou a ténica do meu trabalho. Com
o tempo me senti motivada, mas sabia da responsabilidade ai imposta. Sentimentos
que me foram despertados durante esse periodo ndo adormeceram jamais... Aprender
na pratica foi e continua sendo muito significativo.

Dentre as experiéncias narradas, as professoras trabalharam com alunos com
deficiéncia fisica/cadeirante, deficiéncia visual/baixa visdo, deficiéncia auditiva/surdez,
deficiéncia mental, paralisia cerebral, autismo e ainda com Sindrome de Down. O que,
segundo elas, ndo as tornam capazes de lidar com outros alunos com as mesmas necessidades
especiais sem que precisem pesquisar, estudar e buscar informacdes sobre o aluno junto a

familia, outros professores e profissionais que com eles atuem.

Essas situacbes demonstram que nos embates da experiéncia rompem-se a
autoconfianca da razao e o facil consenso tedrico, quando estes existem, o que raramente se

aplica ao caso da Educacdo Inclusiva. Segundo Oso6rio Marques (2003, p.204):

[...] quebra-se a rotina do que é auto-evidente; as expectativas desencadeiam
surpresas; o necessario se desdobra em contingéncias; multiplicam-se os riscos do
dissenso; dissolvem-se as auto-evidéncias, as certezas e familiaridades. Experiéncias
S80 sempre novas experiéncias.

Com base nas narrativas das professoras que integram esse estudo, acredito que
compartilhar experiéncias é fundamental para a formacdo continuada em educacdo, pois 0s
conhecimentos teoricos somente ndo bastam; € necessaria a participacdo nas mudancas
sociais, como agente de formacdo e ndo apenas como transmissores de conhecimentos,

cabendo-nos o aprimoramento pessoal e profissionalmente.
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Os professores precisam estar dispostos as mudancas e estar constantemente revisando
0S seus conceitos, ideologias e valores, para atuar como elemento facilitador no processo de
conscientizacdo da construcdo de sua cidadania.

Esse processo de construgdo deve partir da sua préatica e dos conhecimentos prévios
que esta pratica possibilita. Os professores precisam ser colocados em um contexto de
aprendizagem e aprender a fazer fazendo: errando, acertando, tendo problemas a resolver,
discutindo, construindo hipoteses, observando, revendo, argumentando, tomando decisdes,
pesquisando, como demonstram as professoras que integram essa pesquisa, € que pPoSsso
contemplar nos depoimentos das Professoras B, C e E:

Minhas experiéncias com a Educacdo Especial e Inclusiva foram acontecendo aos
poucos, inicialmente na escola, conforme ja mencionei anteriormente e,
posteriormente tive contato com criancas com deficiéncia ja inseridas no contexto
escolar e que chegaram ao meu consultério. Percebo que com o tempo fui
modificando minha forma de ver e trabalhar com a deficiéncia na escola. Do olhar
compadecido até a possibilidade de visualizar e acreditar no potencial das criangas,
estimulando elas na busca pelo seu progresso dentro das suas possibilidades. Vejo
minhas experiéncias com a Inclusdo como poucas ainda. Sempre temos muito para
aprender. Todas as deficiéncias devem ser estudadas, mas que acredito que as que
representam um grau de desafio maior para a escola sdo o Autismo e a Paralisia
Cerebral. N6s educadores temos muito que evoluir, estudar e mudar a escola para
conseguir nos adaptar a essas realidades. Isso tudo € muito crescimento. Recordo
que no inicio da inclusdo dos alunos na escola percebi os sentimentos de muitos
professores de uma rejeicdo, uma descrenca de que isso seria possivel e que eles
estarem ali seria inutil para essas criancas. Mas com o tempo, diante também das leis
amplamente discutidas e aprovadas com relacéo a inclusdo escolar, a escola viu-se
diante dessas situacdes, aprendeu e segue aprendendo como fazer. Por isso é
importante estudar sempre. Também tive a oportunidade de acompanhar como
monitora uma menina com deficiéncia pelo periodo de dois anos e meio. Ela possuia
o diagnostico de deficiéncia mental, TDAH e Agorafobia, porém, acredito que ha
tracos de psicose importantes e uma falta de limite muito grande. A convivéncia
diaria com ela enriqueceu muito meu trabalho como educadora, como professora do
Laboratério de Aprendizagem e AEE, como psicologa e como pessoa.

Considero minhas experiéncias com a Educacdo Especial/Inclusiva em primeiro
lugar uma opgéo que foi sendo construida ao longo da profissdo e em segundo lugar
uma grande oportunidade de crescimento pessoal e profissional porque me coloco
sempre em situagdo de aprendizagem com meus alunos.

Meu primeiro contato com Sala de Recursos que era chamada somente Laboratorio
de Aprendizagem, independente da clientela atendida, foi em 2004 numa das escolas
em que continuo atuando até hoje e foi trabalhada para ter o formato que tem hoje.
Eu ndo conhecia o trabalho e como minha prética girava em torno da alfabetizagéo
me senti desafiada, porém jamais imaginei o tamanho da responsabilidade e como e
qguanto me envolveria com aquela nova tarefa. Fui dando forma, caracteristicas
préprias, estudando, buscando e me apropriando desse novo. Apaixonei-me por este
espaco buscando sempre informacbes e acatar as orientagcbes que se tem dos
especialistas.
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Nessa perspectiva de transformacgdo e atualizacdo, ndo basta s6 o professor buscar
alterar suas praticas, mas a escola, o contexto onde estd inserido também precisa sofrer
alteracdes. Os professores ndo podem mudar sem uma transformacgéo nas instituicbes em que
trabalham, nem as escolas podem fazer mudancas sem o empenho, especial, dos professores.
Por isso, é essencial que haja uma articulacdo entre a escola, seus projetos e seus professores,
pois um depende do outro. O investimento que a escola faz em seu professor converte-se para

o futuro da prépria instituicdo, como afirma a Professora D em seu relato:

Também tive a oportunidade de trabalhar como orientadora de estudos do curso de
Pedagogia a Distancia da Universidade de Caxias do Sul, entre 2003 e 2008, onde ja
havia uma proposta de Educacdo Inclusiva inserida em algumas disciplinas do
Curso. Como ja havia o setor do Laboratorio de Aprendizagem na Escola — que
trabalhava com as dificuldades de aprendizagem, houve a proposta da Secretaria de
Educacdo do municipio de implantar a Sala de Recursos em conjunto com esse
espaco, aproveitando as professoras que ja trabalhavam ali. Assim, junto com a
colega que trabalha no outro turno, fomos desafiadas a assumir este papel na escola-
trabalhando no AEE com as deficiéncias. A Secretaria de Educacdo tem nos
oportunizado varios cursos de formacdo continuada a maioria gratuitos, para que
nosso grupo va se qualificando nessa area. Também tenho procurado cursos voltados
ao AEE e alguns mais especificos as deficiéncias, ao autismo, por conta prépria.

A educacgdo inclusiva exige do professor uma mudanca de postura, no sentido de
redefinir seu papel, que é fundamental no desenvolvimento de seu aluno e no seu
desenvolvimento profissional para atuar nesse processo inclusivo. Portanto, aprender a
respeitar o seu aluno, seus interesses, e desenvolver suas atividades a partir disto, ouvindo,
formulando desafios e situacfes novas, acompanhando seu processo de desenvolvimento,
direcionando seus interesses aos do aluno séo atitudes a serem assumidas para uma educacao

que realmente inclua, como revela- nos a Professora A através de sua trajetoria profissional:

Penso que na educacdo inclusiva, ndo basta que os professores sejam
instrumentalizados é preciso que a escola como um todo, se conscientize dessa
missdo. Percebo que a vontade dos professores em relagdo a inclusdo dos alunos
com necessidades especiais ¢é fator de extrema relevancia para a obtencdo de bons
resultados, uma atitude positiva, estar aberto é o primeiro passo que facilita a
educacdo destes alunos. Tem que acreditar! E comum ouvir dos colegas que eles ndo
possuem preparo para enfrentar os diferentes alunos que abriga sua sala de aula. Esta
€ uma questdo discutida quando surge qualquer tipo de problema, desde os
relacionados & aprendizagem e até mesmo a indisciplina. Essas questdes tendem a
tomar proporcdes avantajadas, pelo medo, inseguranca de enfrentar o novo. E
valioso o conhecimento da pratica, da concepgao do processo educacional e da tarefa
do professor diante do mesmo. Estar aberto a realizar um novo trabalho, contribuir
de forma significativa, demonstrar envolvimento e consciéncia sobre o problema do
aluno, acreditar na transformac&o a partir de novas concepgdes, buscando, refletindo
e reavaliando a propria prética.
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Como lembra Mantoan (2004, p. 28):

Ensinar é marcar um encontro com o0 outro e a inclusdo escolar provoca,
basicamente, uma mudanca de atitude diante do outro, esse que ndo é mais um
individuo qualquer, com o qual topamos simplesmente na nossa existéncia e/ou com
0 qual convivemos um certo tempo de nossas vidas. Mas é alguém que é essencial
para a nossa constituicio como pessoa e como profissional, que nos mostra o0s
nossos limites e nos faz ir além.

De fato, a inclusdo é uma possibilidade que se vislumbra para aprimorar a educacao
escolar e para o beneficio de todos os alunos, com e sem deficiéncia, porém depende
fundamentalmente de uma disponibilidade interna para encarar as inovagdes e essa disposicao

ndo é comum aos sistemas educacionais e aos professores como um todo.

Com efeito, Edler Carvalho (2006) ressalta a importancia da teoria e da préatica,
entendendo-as como uma circularidade, pois na préatica da teoria se estd experimentando e
recriando, “[...] estamos construindo teoria para, a seguir, praticd-la e assim por diante”

(p.160). O que enfatiza Fernandes (2009, p. 12) quando nos explica que:

Esta polarizacdo da teoria e da pratica ndo da conta da complexidade da realidade e,
sim, exige uma postura tensionada entre elas, entendendo que a teoria dialeticamente
esta imbricada com sua prética. Sendo, a teoria tende a se tornar um acimulo de
informacdes sem uma sistematizacdo, que lhe fundamente as evidéncias colhidas
numa pratica refletida que tencione e recrie a teoria.

Na percepcdo de Edler Carvalho (2006), valorizar espacos de discussdo,
estabelecendo-o0s nas escolas com uma das atividades sisteméticas previstas nos projetos
politico-pedagdgicos, € essencial. A autora lamenta que falte & maioria dos professores o
espirito de pesquisadores, pois deixam de observar mais atentamente e de registrar,
sistematicamente, 0s erros e acertos, os jeitinhos a fim de remover barreiras para a
aprendizagem e a participacdao dos aprendizes, na escola (p.160). Pensamento que corrobora
com os percursos formativos de nossas interlocutoras e que observo nas falas das Professoras
B,C,DeE:

No meu entendimento, para trabalhar com Educacdo Especial — Inclusiva o
professor deve, antes de qualquer coisa, se colocar disponivel. Acredito que essa
disponibilidade, esse desejo de fazer e aprender de um modo geral seja o primeiro
grande passo para uma formacédo verdadeira. A busca por atualizacdo e a leitura de
artigos, reportagens e bibliografias sobre o assunto sdo igualmente importantes,
afinal é fundamental instrumentar-se para poder desenvolver um trabalho com as
criancas de um modo geral. Acredito que todos sempre aprendem. Atividades
propostas pensando num determinado aluno que possui alguma deficiéncia é tdo
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interessante para outros que ndo necessariamente precisariam realiza-la, que nos
surpreendemos e nos damos conta de que muitas vezes ndo olhamos nossos alunos
como eles mereceriam.

O desenvolvimento profissional dos professores para trabalhar com a Educacéo
Especial/Inclusiva no qual acredito seria em primeiro lugar movido pelo desejo
interno de atuar na formac&o integral destes alunos, em segundo lugar o desejo de
aprender sempre e por Gltimo ter oportunidade de fazer cursos na area da Educacéo
Especial/Inclusiva como proposta de formacdo continuada oferecida pelas
Secretarias de Educacdo e Governo Federal.

O desenvolvimento profissional dos professores para trabalhar com a educacdo
Inclusiva teria que ser constante, com troca de experiéncias entre si, grupos de
estudo, com a participacdo em cursos, palestras de forma continuada, pois estamos
aprendendo sempre.

Acredito que o professor que trabalha com Educagdo Inclusiva precisa estar em
constante formacéo, pois é uma area onde as coisas acontecem com muita rapidez e
esta em constante processo de mudancas, tanto na forma da lei quanto nos
procedimentos a serem adotados em atendimentos, nomenclaturas enfim como diz a
cancdo de Gonzaguinha “Cantar e cantar a beleza de ser um eterno aprendiz”.

Efetivar a inclusdo de todas as criangas na escola pressupfe consideracGes que
extrapolam a simples inovacao educacional, e implicam o reconhecimento de que o outro é
sempre e inevitavelmente diferente, pois a diferenga é o que existe, a igualdade ¢ inventada e
a valorizacdo das diferencas impulsiona o desenvolvimento educacional. Nesse sentido, é

incontestavel a proposta de Candau (1995, p. 99), no tocante aos direitos humanos:

A luta pelos direitos humanos se d& no cotidiano, em nosso dia-a-dia, e afeta
profundamente a vida de cada um de n6s e de cada grupo social. Ndo é mera
conviccdo tedrica que faz com que os direitos sejam realidade, se essa adesdo ndo é
traduzida na pratica em atitudes e comportamentos que marguem nossa maneira de
pensar, de sentir, de agir, de viver.

Sendo assim, a atualizacdo efetiva de professores para atuar nessa perspectiva
inclusiva, que visa ao desenvolvimento do sujeito autbnomo, tem como finalidade levar esse
grupo profissional a uma constante reflexdo sobre sua prética pedagogica®, na qual avaliacio
e reavaliacdo, bem como os questionamentos, sdo permanentes. 1sso necessita acontecer a fim
de que possamos rever esta pratica e compartilhar experiéncias e novas ideias com nossos

colegas, pondo fim na pratica individualista da formacéo e do exercicio profissional.

% Apoio-me em Fernandes (2003, p. 376) para conceituar pratica pedagogica como: “Pratica intencional de
ensino e de aprendizagem, ndo reduzida & questdo didatica ou as metodologias de estudar e aprender, mas
articulada a uma educacgéo como pratica social e ao conhecimento como producéo historica e cultural, datado e
situado, numa relacdo dialética e tensionada entre pratica-teoria-pratica, conteldo-forma, sujeitos-saberes-
experiéncias e perspectivas interdisciplinares”.
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5.4 DIALOGOS E REFLEXOES SOBRE AS (TRANS) FORMACOES PROFISSIONAIS

A capacidade de aprender, ndo apenas para nos adaptar

mas sobretudo para transformar a realidade, para nela intervir,
recriando-a, fala de nossa educabilidade a um nivel distinto

do nivel do adestramento dos outros animais ou do cultivo das plantas.

PAULO FREIRE, 1996, p. 28

Conforme Tardif (2002, p. 31), “[...] o professor é alguém que sabe alguma coisa e
cuja funcdo consiste em transmitir esse saber a outros”, enquanto Montero (2001) traz a ideia
do professor “[...] como uma pessoa que esta num lugar chamado escola, colégio, instituto,
faculdade, a ensinar alguma coisa, durante um tempo determinado” (p. 86-87). Essa ideia tem
em conta as experiéncias escolares prolongadas, sobretudo nos paises desenvolvidos, vivida
pela grande maioria das pessoas, em instituicdes de ensino, onde tiveram a oportunidade de

encontrar homens e mulheres que aprenderam a chamar e reconhecer como professores.

Essa carga experiencial € mencionada por Tardif (2002), quando refere que “[...] os
professores séo trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco de trabalho durante
muitos anos, antes mesmo de comecar a trabalhar” (p. 261). Essa imersdo se manifesta através
de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencas, de representacdes e de
certezas sobre a préatica dos professores, e sdo essas experiéncias que pairam no imaginario
coletivo, nos dando a ideia de quem € e o que faz o professor. Ponderando sobre a afirmacéo

de Cavaco (1993, p. 29), reflito sobre o teor da profissdo professor e seu papel:

A educagdo é um investimento social de que se pretende a rentabilidade em termos
de aproveitamento escolar; a questdo insucesso/sucesso associa-se de forma
reducionista a eficiéncia do professor minimizando-se a importancia dos meios
materiais de producdo que alicercam a sua actividade, assim como a natureza e
funcionamento da instituicdo em que se inscreve a sua ac¢ao.

Neste sentido, ao professor acarreta uma grande responsabilidade no ensino que
devera levar sempre ao sucesso escolar. Sabe-se que a formacdo do professor € um processo
gue ocupara toda a permanéncia em sua atividade profissional, distinguindo-se trés grandes
componentes estruturais: a formacdo inicial, a formacéo continua e a formacéo especializada.
No entanto, nenhuma destas componentes funciona separadamente, a sua articulacdo com as
restantes é inevitavel, interferindo sistematicamente nos seus campos especificos. Em termos

de organizacdo institucional da formacdo, significa que a formacdo inicial deve logo
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pressupor o seu desenvolvimento na formacdo continua e a sua diversificacdo na formagéo

especializada, como fica evidente na fala da Professora A:

Como professora procuro estar sempre motivada e manter uma atitude positiva
diante das diferentes situagfes vividas na escola, além de procurar atualizar-me
constantemente, cooperar com a escola, e fazer o meu melhor junto aos alunos,
acolhendo-os e respeitando suas peculiaridades.

O desenvolvimento profissional dos professores, que paulatinamente se processam ao
longo de suas respectivas carreiras, depende de aspectos contextuais, indissociaveis da sua
condicdo de pessoa, que se afirma e modifica em funcdo do modo como percebem os outros e
as relacdes interpessoais que com eles estabelecem, assim como da representacdo que tém de
Si proprios, como pessoas e profissionais (ABRAHAM, 1972).

Em sintese, ndo parece que a valorizacdo de uma area do saber em relagdo as demais
possa responder as exigéncias da profissdio docente. O professor precisa conhecer
profundamente as disciplinas e os contetdos que leciona, mas precisa igualmente conhecer o
meio social dos alunos com os quais trabalha e as caracteristicas da comunidade em que atua,
como precisa compreender o desenvolvimento dos seus alunos e as diferentes concepcdes de
educacdo, pois na formacdo inicial docente deveriam estar presentes, conforme Cortella
(20009, p. 15):

[...] a formagéo do educador necessita abranger o elemento técnico de especializagéo
em uma area do saber (e a capacitacdo continua) e também a dimensdo pedagogica
da capacidade de ensinar; a discussdo sobre tal dimensdo envolve ainda temas mais
amplos como a democratizacdo da relacdo professor/aluno, a democratizacdo da
relacdo dos educadores entre si e com as instancias dirigentes [...].

Um professor capaz de ajudar os seus alunos em relacdo a crise e a dinamica da
mudanca precisa de uma formacdo equilibrada da qual fazem parte tanto os contetdos
especificos como uma solida cultura e uma adequada preparacdo metodoldgica, questdes que

ficam evidentes nas narrativas e nos percursos das Professoras entrevistadas (B, C, D e E):

Percebo meu trabalho nas duas modalidades, ndo consigo separar assim. Acredito
que se passarmos a ver todos os alunos com esse olhar individualizado, com uma
atencdo especial, perceberemos que todos possuem necessidades particulares e que
devem ser atendidos e cuidados com aten¢do. Da mesma forma vejo n6s educadores
de um modo geral com sérias dificuldades para alcancar esse aluno que nos chega e
nos aproximar da sua realidade. Também sei que o trabalho que desenvolvo no setor
tem importancia no longo prazo e que nao fazemos nada sozinhos, mas que se cada
um fizer a sua parte, dando o seu melhor, vamos nos aproximar do objetivo.
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Se posso, me percebo professora atuante nas duas modalidades: professora atuante
na “educacdo regular” e professora atuante na “educag@o especial”, com a vantagem
de atuar na educacdo regular com bagagem da educacéo especial. Digo isso, porque
atuo na turma regular de terceiro ano dos anos iniciais e sala de recursos
multifuncionais.

Como professora do Laboratério de Aprendizagem e do AEE da Escola, atuando,
entdo com as criancas que possuem dificuldades, fraturas e/ou limitagcBes no seu
processo de ensino e de aprendizagem me sinto constantemente desafiada. Eles
trazem demandas de insucesso e, muitas vezes de falta de desejo de aprender e o
principio do meu trabalho seria o resgate dessa posi¢do de ndo-aprendizagem e de
ndo poténcia, com a qual a maioria deles se encontra. Sinto-me em constante busca
pela qualificacdo do meu trabalho docente; muitas vezes me sinto contente pelas
realizagBes, noutras vezes frustrada quando ndo observo atingir meus objetivos e
sinto necessidade de mais conhecimento; de estar buscando novos caminhos e mais
fundamentacdo teorica para conseguir enxergar as reais necessidades dos alunos,
bem como conseguir tecer as melhores estratégias para auxilia-los a superar suas
limitacBes e avancar como aprendentes. Sinto-me mais segura quando trabalho com
a “educacdo regular” (Laboratério de Aprendizagem), pois tenho caminhada maior
nesse ambito, mais experiéncias, conhecimentos mais solidificados. Na “educagdo
especial” me sinto mais motivada a buscar e crescer profissionalmente, porém, me
sinto mais insegura nas intervencdes que faco junto aos alunos, professores e
familias.

Percebo-me professora atuante na educacdo especial, porém ndo desvinculada da
educacdo regular. Ndo consigo fragmentar a educacdo mesmo acreditando ser a
educacdo especial uma modalidade direcionada a um publico diferenciado, seleto e
que requer um maior esforco de todas as partes envolvidas para verdadeiramente
incluir nas classes comuns o0 nosso aluno. Diariamente ressignificamos a
possibilidade de desenvolver ndo uma pratica a parte, mas sim uma pratica
constitutiva do sistema regular comum de educacdo. Hoje contamos com uma
proposta de educacdo inclusiva presente nas legislaces amparando a nossa pratica
e garantindo ao aluno que o mesmo participe das relacdes sociais que ndo se efetiva
apenas pela partilha de um mesmo espaco escolar e que, portanto se ndo houver
uma interacdo entre 0s sujeitos continuaremos segregando, excluindo e trabalhando
sozinhos por uma causa que € de todos: escola, familia, sociedade.

Dessa forma, alem de pensar o papel e a funcdo do professor, € preciso pensar a
funcdo basica da escola, que € o ensino das novas geracdes, realizado pela transmissdo de
conteddos escolares aos alunos segundo regras que lhe sdo proprias, e o professor é o
responsavel por sua efetivacdo na sala de aula. Ao se ocupar do ensino, a escola socializa
professores e alunos, e a investigacdo da forma como os professores percebem e realizam o
ensino na escola, bem como da forma como os professores percebem o lugar por eles

ocupado, o que é essencial ao desempenho de suas funcdes.

A escola se caracteriza, entre outras questBes, pela necessidade de promover a
educacdo dos membros das futuras geracdes. A acdo docente, ao ter por centralidade o ato de

ensinar elementos da cultura considerados socialmente relevantes responde por grande parcela
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da atividade educacional desenvolvida sobre as futuras geragdes. Conforme Pimenta (2002), a
docéncia, por ser historica e por dizer respeito ao produto do trabalho de seres humanos
atuando sobre outros seres humanos, deve responder aos desafios e demandas apontados por
diferentes contextos sociais e politicos. Segundo a autora, “[...] a educacao retrata e reproduz
a sociedade; mas projeta a sociedade que se quer. Por isso, vincula-se profundamente ao

processo civilizatorio ¢ humano” (p. 38).

A especificidade do trabalho docente diz respeito as finalidades educativas presentes
no discurso de preparar para a vida adulta e para o acesso a cidadania. De seu exercicio
decorre, portanto, determinada forma de ser e agir expressa no agente que O EeXxerce,
relacionada a essas expectativas, que sdo socialmente determinadas, bem como a adequacéo
de suas acOes a realidade objetiva a qual estd submetida. Essa especificidade do exercicio
docente vai influenciar na constituicdo da visdo de mundo dos professores, em que a relagdo e
contraste produzidos entre o docente e seus alunos, nas atividades desenvolvidas na sala de
aula, tornam-se fundamentais. O contato com alunos com o objetivo de forméa-los é o cerne

das atividades do professor, contribuindo de forma decisiva para a imagem que formula de si.

Sendo assim, ao longo da sua historia de vida, o professor ¢, em cada momento, o
resultado da sua vivéncia pessoal e profissional, ocorrendo as suas mudancgas conceituais em
dois contextos interativos: o da pratica cotidiana e o dos grupos reflexivos, preferentemente
constituidos pelos seus pares (KEINY, 1994). Exatamente 0 que noto nas citagdes das

Professoras A, B, C, D e E, a respeito das percepcdes por parte de seus colegas professores:

Consigo perceber que meus colegas observam meu fazer, tanto na sala de aula como
na Sala de Recursos, buscam e esperam que eu 0s auxilie em suas dificuldades com
seus alunos, tanto nas questdes pedagdgicas, como nos aspectos atitudinais e
emaocionais.

E dificil essa pergunta, pois muitas vezes temos percepgdes erroneas acerca do que
percebem de nds, mas acredito que as colegas de trabalho véem meu trabalho como
“educagdo especial”. Aqui na escola, particularmente, temos um apoio e
credibilidade no trabalho do setor, tanto na equipe diretiva quanto do grupo de
professores e isso faz a diferenca pra nds e para os alunos.

Embora atue h4 muito tempo na educacédo regular, percebo que meus colegas me
véem mais como professora atuante na educacdo especial, porque buscam comigo
informacdes a respeito de seus alunos incluidos.

Percebo que os colegas professores tém confianca no meu trabalho e que apostam
num trabalho conjunto entre o setor que atuo e sua sala de aula. De modo geral, eles
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buscam auxilio para que exista o atendimento a seus alunos; pedem opinides sobre o
processo de desenvolvimento deles; buscam apoio no momento de fechar uma
avaliacdo; chamam-me na sala de aula para observar o resultado de um trabalho ou
mostrar uma atividade bem ou mal-sucedida, avisam quando decidem chamar um
familiar e pedem para que os acompanhe nesses momentos; enfim, sdo atitudes que
demonstram confianca e abertura para que eu possa dar o retorno para os colegas
sobre as minhas percepcfes sobre os alunos e exista uma troca de informacoes,
beneficiando aos alunos.

Os colegas percebem, porém nem sempre reconhecem, muitas vezes se sentindo
incomodados por desejarem resultados rapidos e que o professor da educacdo
especial desencadeie junto aoaluno a possibilidade de avancos seguindo um
curriculo comum a todos, o que diante do que o aluno apresenta nem sempre é
possivel, pois muitas vezes precisamos retomar as praticas refazendo planejamentos
que melhor se adequem aquela crianca e dentro de suas possibilidades, entdo se vai
avancando respeitando o tempo de cada um.

A curiosidade desses professores impulsionou-lhes a buscar maior compreenséo do
contexto, conhecendo melhor seus alunos e, a0 mesmo tempo, impulsionando-os para outras
aprendizagens. Essas atitudes encontram confirmacdo em Freire e Shor (1987, p. 18-19),
quando dizem que “O professor precisa ser um aprendiz ativo e cético na sala de aula, que

convida os estudantes a serem curiosos e criticos... € criativos”.

No universo atual do trabalho, analisando as transformacfes que o caracterizam, é
oportuno refletir criticamente sobre os modelos tedricos do trabalho que referenciou e
referencia a analise da docéncia. Com efeito, “[...] a presenca de um objeto humano modifica
profundamente a propria natureza do trabalho e a atividade do trabalhador” (TARDIF;
LESSARD, 2005, p. 28). Para 0s autores:

O processo de trabalho transforma dialeticamente ndo apenas o objeto, mas
igualmente o trabalhador. Trabalhar néo é exclusivamente transformar um objeto em
alguma outra coisa, em outro objeto, mas é envolver-se a0 mesmo tempo numa
praxis fundamental em que o trabalhador também é transformado por seu trabalho.
Em termos sociolégicos, dir-se-a que o trabalho modifica profundamente a
identidade do trabalhador: o ser humano torna-se aquilo que faz. O agir, quer dizer, a
praxis, deixa entdo de ser uma simples categoria que exprime as possibilidades do
sujeito humano de intervir no mundo, e torna-se a categoria central através da qual o
sujeito realiza sua verdadeira humanidade.

A afirmacdo de NOvoa (1992a) sobre a necessidade de o professor assumir-se como
produtor da sua profissdo ndo isenta a escola de constituir-se como espaco incentivador a
formacdo permanente de seus professores. Pelo contrario, 0 espaco escolar estabelece-se
como cendrio propicio para o desenvolvimento profissional, protagonizado por cada professor

disposto a articular-se e integrar-se aos projetos ali veiculados.
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Nessa légica de formacdo continuada, ratifico a importancia da escola, em possibilitar
e estimular o desenvolvimento profissional de seus professores, como ressalta Marcelo Garcia
(1999, p. 7), considerando-o: “[...] um processo a longo prazo, no qual se integram diferentes
tipos de oportunidades e experiéncias planificadas sistematicamente para promover o

crescimento e o desenvolvimento profissional”.

Ao observar esses movimentos, considero que o professor tem condi¢cdes para produzir
conhecimento sobre sua profissdo. No entanto, o que geralmente tem sido verificado é que os
profissionais sdo excluidos desse processo, como afirma Kincheloe (1997). Segundo o autor,
foi se construindo a cultura de que os especialistas sdo reconhecidos formalmente como

detentores do saber para entdo determinarem o que é conhecimento.

Esse € um paradigma que precisa ser mudado. O professor deve reconhecer-se e ser
aceito como produtor do conhecimento dentro de seu ambito profissional. J& ndo cabe mais o
enfoque da transmissao de conhecimentos passados e adquiridos passivamente na licenciatura.
Ha que se reconhecer a experiéncia do professor como geradora de novas possibilidades de
trabalho junto aos alunos com os quais convive diariamente. Como nos aponta Névoa (2011,
p. 75):

O conhecimento profissional docente é dificil de apreender, tem uma dimenséo
tedrica, mas ndo é s tedrico, tem uma dimensao pratica, mas nao é sé pratico, tem
uma dimensdo experiencial, mas ndo é apenas produto da experiéncia. E um
conjunto de saberes, de disposi¢des e de atitudes mais a sua mobilizacdo em acgéo.

Constato o valor das experiéncias em curso, que resultam das atuacfes narradas ao
longo deste capitulo, e verifico como coordenadora pedagdgica na Secretaria de Educacao e
no cotidiano das escolas, a necessidade de um preparo pratico, com o exercicio in loco
fazendo parte das atividades de formacdo. Desse modo, entendo que a aprendizagem da
profissdo professor se faz no cotidiano e no enfrentamento das situacdes que surgem dentro
do processo de ensino e aprendizagem, mas também concluo que as partilhas e as trocas de
experiéncias enriquecem o professor na construcdo de seu percurso pedagdgico numa

perspectiva inclusiva.



6. PERCURSOS, DIALOGOS E REFLEXOES POSSIVEIS

Se a abordagem biografica apresentava um interesse para 0s outros e permitia
construir saberes sobre os outros, ela deveria ter um interesse para mim mesma e
permitir-me elaborar algum saber e um sentido sobre e para mim mesma. (JOSSO,
2010, p. 189)

Inspirada em Josso (2010), encarei a narracdo da vida como uma ficgdo, certamente
baseada em fatos reais. Essa narracdo ficcional me permitiu a invencdo de um eu auténtico.
Sem esquecer que a invencgdo de si necessita, ndo somente de um discurso sobre si, mas de
projetos de si, 0 que tive o prazer de concretizar através desse estudo, e constatei que, de fato,
nossa histéria de formacdo sé é possivel como processo de conhecimento de sujeito que

empreende e, portanto, imagina poder vir a ser sujeito pleno.

Assumir a educagdo como escolha pessoal e profissional foi uma decisdo responsavel
e apaixonada, mas apostar numa perspectiva educacional como a Educacgéo Especial/Inclusiva
foi e € um desafio, o que, segundo Freire (1996, p.88), exige acreditar que ““[...] a mudanca do
mundo implica a dialetizacdo entre denuncia da situacdo desumanizante e o andncio de sua
superagdo, no fundo, o nosso sonho”, pois ¢ “[...] a partir desse saber fundamental: mudar é
dificil, mas € possivel, que vamos programar nossa ac¢do politico-pedagogica, ndo importa o
projeto com o qual nos comprometemos”. Assumir esse desafio e escolhé-lo como objeto
dessa investigacao significa uma busca por possibilidades e conhecimentos, ainda escassos ou

pouco difundidos nessa area, porém cada vez mais necessarios e urgentes.

Todo esse processo investigativo comegou com a experiéncia vivida em 2005 junto a
APAE Montenegro, num Projeto de Inclusdo de alunos com deficiéncia mental/intelectual na
rede regular de ensino, parceria bem sucedida, que trouxe muitos questionamentos e que se
deu a partir dos estagios no Curso de Especializacdo em Psicopedagogia Clinica e
Institucional do UNILASALLE. Essas indagacdes continuaram sendo meu tema de interesse
ao ingressar em 2007 no Curso de Mestrado em Educacdo da UNISINOS. Somo a isso o fato
de ter sido convidada, também em 2007, para atuar na Secretaria Municipal de Educacdo e
Cultura, coordenando acdes e projetos relativos a Educacdo Inclusiva, decorrentes do meu

interesse em pesquisar sobre essa tematica® e de minhas experiéncias anteriores.

%! Dissertagdo: Caminhos para a Educacdo Inclusiva: a Construcdo dos Saberes Necesséarios na Formagio e na
Experiéncia dos Professores do Municipio de Montenegro/RS, orientada pela Proft. Drd Mari Margarete dos
Santos Forster e defendida em 26 de fevereiro de 2009.
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A possibilidade de acompanhar e conhecer as professoras com que atuo em minha
rede de ensino, mais profundamente nesses ultimos anos, foram momentos pedagdgicos de
muita construgdo, crescimento e amadurecimento. Ocasionou também momentos de interagdo
e troca entre todas nés, e que definimos como momentos significativos e formadores, o que
me faz recordar Freire (1996), quando nos lembra de que “[...] sem a curiosidade que me

move, que me inquieta, que me insere na busca, nao aprendo nem ensino” (p.95).

Desafiada pelas perspectivas profissionais e as oportunidades dos ultimos anos,
ingressei em 2013 no Curso de Doutorado em Educagdo da PUCRS, motivada a pesquisar e
aprender mais, e a partir da importancia dos estudos sobre a construcdo dos saberes
necessarios a educacgdo inclusiva, surgiu o interesse pelo desenvolvimento profissional dos
professores, assim como pelas experiéncias inclusivas que os transformaram em professores

da Educacéo Especial/Inclusiva.

Creio ser importante reforcar que o tema desta pesquisa foi trabalhado em duas
dimensdes: o Desenvolvimento Profissional dos Professores e a Educacdo Especial na
perspectiva da Educagédo Inclusiva, com apoio em autores como Benjamin, Freire, Aranha,
Batista, Edler Carvalho, Fernandes, Jesus, Josso, Jovchelovitch & Bauer, Lidke e André,
Mantoan, Marcelo Garcia, Mazzota, Minayo, Montero, Novoa, Osorio Marques, Pimenta,
Sarmento, Sassaki, Tardif e Lessard, entre outros; essa diversidade de referenciais se fez
necessaria pela complexidade do tema e das tematicas por ele abarcada. Para dar andamento a
essa pesquisa, definiu-se como questdo central: Como o0s percursos formativos e as
experiéncias docentes em educacdo especial contribuem na construcdo do desenvolvimento

profissional dos professores numa perspectiva inclusiva?

Como forma de alcancar as possibilidades que esse processo investigativo intencionou
sinalizar, destaco as narrativas das professoras e seu processo de analise tematica como dados
significativos e que me auxiliaram nessa caminhada. Enfatizo que este estudo oportunizou a
reflexdo sobre a pratica de todas as professoras envolvidas, assim como sobre minha propria
pratica, e uma melhor compreensdo dos nossos processos formativos, experienciais e

inclusivos, suas complexidades e especificidades.
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No intuito de sinalizar os achados dessa pesquisa, sem, contudo conferir-lhe status de
concluséo definitiva, exponho as possibilidades e os caminhos encontrados sob a forma de
quatro sinteses tematicas, que retomam as analises do capitulo anterior, assim como apontam

uma nova perspectiva para esse estudo.

A primeira sintese tematica indica os didlogos e as reflexdes sobre a iniciacéo
profissional, tanto minha engquanto pesquisadora quanto das professoras participantes dessa
pesquisa. A analise mostra que nossas motivacGes para a escolha profissional foram
permeadas por relagdes afetivas repletas de encantamento e conscientes da importancia e da
responsabilidade assumida pela profissdo professor, mas ao mesmo tempo com autonomia e
admiragéo; vejo que nossas iniciagdes foram caracterizadas pelas fases de sobrevivéncia e
descoberta, periodo em que encontramos situacdes inesperadas e, as vezes, dificeis de serem
enfrentadas, mas, também, periodo rico na construcdo de saberes especificamente ligados as
praticas e as experiéncias pedagogicas no campo profissional; outro aspecto relevante refere-
se a nossa disposicdo constante de autocritica e autoanalise sobre os trabalhos desenvolvidos,
nosso interesse pela formacdo e reflexdo, por planejamentos bem estruturados e por trocas de
experiéncias, pois conscientes de nosso inacabamento, compreendemos estar em constante
processo de aprendizagem, considerando-nos professoras aprendentes; também me deparo
com os desafios do inicio da carreira, que tiveram a tarefa de servir como estimulantes para
continuarmos nossa caminhada, entretanto, observo que ao enfrentar desafios e 0 medo frente
as novas situacOes, encontramos outros gquestionamentos e duvidas, mas que estes, sempre

serviram para nos impulsionar.

A partir dessa primeira sintese e amparada por Josso (2006), valho-me de nossas
historias, juntamente com o0 que elas representam, para extrair delas o que penso ter
contribuido para nos tornarmos o que somos, 0 que sabemos sobre nds mesmas e sobre nosso
ambiente humano e natural e tentar compreendé-las melhor, foi o grande desafio dessa
proposta. O trabalho narrativo biografico ndo consistiu apenas em revelar as lembrancas
pertinentes aos questionamentos que orientaram essa pesquisa, foi o momento de
compreender como nossa historia articulou-se como um processo — 0 processo de formacao
— que pbde ser compreendido mediante as licbes das lembrancas que articularam nosso
presente ao passado e ao futuro (JOSSO, 2006, p. 376).
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Conforme Josso (2006, p. 378-379) foi o estabelecimento dessa perspectiva temporal
que permitiu nomear os argumentos da historia e nessa fase do trabalho narrativo biografico
centrado na compreensdo e na interpretacdo dos relatos com olhares cruzados, novos tipos de
lacos apareceram. Enquanto os n6s de nossa historia tornaram-se conscientes, criamos um
saber existencial e um espaco fisico que puderam nos ajudar a realizar o que foi necessario

para desatar os lagcos que entravavam nosso caminhar, criando para isso outros lagos.

O trabalho de reconstrucdo de nossa histdria, tanto no relato oral quanto no relato
escrito, provoca o aparecimento de um certo ndmero de nds invisiveis, mas nem
todos! O processo € pér-se a caminho, nessa busca de compreensdo de si, de
componentes de nossa histéria, de tomadas de consciéncia do que nos move, nos
interessa, nos guia, nos atrai. E o trabalho biografico propriamente dito que
estabelece uma consciéncia e uma presenca a si muito desenvolvidas que permitirdo,
talvez, continuar a viagem (apos o processo) um pouco melhor equipado para ‘ver’ a
tempo os cruzamentos do caminho, as oportunidades, os desafios imperdiveis.
(JOSSO, 20086, p. 379)

A exposicdo em comum de questBes, preocupacdes e inquietacdes, explicitadas em
virtude do trabalho sobre os relatos de cada participante, permitiu que eu e meu grupo de
trabalho, em constante formacéo, saissemos da clausura e comecassemos a refletir sobre a
possibilidade de desenvolver novos recursos, estratégias e solidariedades. As concepgdes de
cada uma sobre as potencialidades do humano desempenharam aqui um papel importante. E
foi facilmente compreensivel o desafio de trabalha-las claramente uma vez que pretendemos
contribuir para mudancas serias no fazer e no pensar de nossa humanidade. (JOSSO, 2007, p.
415)

Esta etapa da iniciacdo profissional se inscreveu como tempo e espago privilegiado
para a constituicdo de nossa docéncia, pois 0s primeiros anos de exercicio profissional foram
fundamentais para a configuracdo de nossas acdes profissionais futuras e para nossa propria
permanéncia na profissdo, tendo sido um periodo mais facil ou mais dificil, dependendo das
condicBes encontradas por nds, professores, em nossos locais de trabalho, do apoio que

recebemos e das relagdes mais ou menos favoraveis que vivenciamos.

Foi nesse periodo de iniciacdo profissional que nos, professores, nos defrontamos com
a realidade posta e com contradicdes que nem sempre estavamos aptas a superar, colocando
em Xeque nossos conhecimentos profissionais e assumindo uma postura que foi desde uma

adaptacdo e reproducdo muitas vezes pouco critica ao contexto escolar e a pratica nele
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existente, a posturas inovadoras e autbnomas, ciente dos desafios e conhecimentos que
sustentaram nossa agdo, como identifiquei nos percursos profissionais das interlocutoras.
Conforme refere Cavaco (1993, p. 114), e que penso, reflete muito bem as trajetdrias das
participantes, “[...] os primeiros anos parecem efetivamente deixar marcas profundas na

maneira como se pratica a profissdo”.

Na segunda sintese tematica, tenho os dialogos e reflexdes sobre a formacgédo e a
experiéncia profissional, movimento por mim realizado no capitulo inicial deste estudo e
pelas professoras participantes ao longo de suas narrativas biogréaficas. Minha compreensédo
foi de que estar em formacdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre e criativo
sobre 0s percursos e 0s projetos proprios, com vistas a construcdo de uma identidade, que é
também uma identidade profissional, sendo assim, nossa atuacdo profissional tem seus
pressupostos voltados ao aprendizado e dominio das condi¢cdes materiais para 0 exercicio
profissional; nosso processo de formagédo depende dos nossos percursos educativos, sao agoes
continuas e progressivas, que envolvem diversos aspectos e outorgam relevancia significativa
para a pratica pedagogica e para a experiéncia profissional, lembrando que nossa atuacéo
profissional engloba saberes especificos, saberes pedagdgicos e saberes construidos na
experiéncia; constato tambem que os movimentos de formacéo continuada devem fazer parte
das preocupacdes da escola que deseja um corpo docente atualizado e esclarecido, uma vez
que projetos de atualizacao, circulos de debates, grupos de reflexdo, organizacdo de painéis,
de palestras, sdo iniciativas que podem estabelecer um programa enriquecedor de formacéo
continuada, em beneficio de todos os profissionais da escola; concluo ainda que o conceito de
desenvolvimento profissional tem o sentido de evolucdo e continuidade que supera a
tradicional justaposicdo entre formacdo inicial e continuada dos professores, e que, as
atividades de desenvolvimento profissional ndo afetam apenas nos, professores, mas todos

aqueles com responsabilidade ou implicacdo no aperfeicoamento da escola.

Em consonédncia com a segunda sintese e com os estudos de Josso (2004), observo que
o formador forma-se a si proprio, a partir da reflexdo sobre os seus percursos pessoais e
profissionais (autoformacdo); da relacdo com os outros, numa aprendizagem conjunta que faz
apelo a consciéncia, aos sentimentos e as emocdes (heteroformacdo); por intermédio dos

saberes, técnicas, culturas, artes, tecnologias; e pela compreensdo critica (ecoformacao).
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O trabalho com narrativas de vida possibilita explicitar singularidades, vislumbrar o
universal e perceber o carater processual da formacdo e da vida. Elas apontam possibilidades
de mediacBes capazes de redescobrir essas dimensdes esquecidas do imaginario, e mostrar
como tais dimensfes permanecem vivas dentro de nés. Tais dimensGes mostram, também, a
possibilidade de, olhando um pouco no que nos tornamos, darmos passagem a outras formas
de vida, numa invencao de si, na producdo de um coletivo mais saudavel (JOSSO, 2004).

O estudo realizado a partir das histdrias centradas na formacdo, empreendido na
perspectiva de evidenciar e questionar as herancgas, as continuidades e as rupturas, 0s projetos
de vida, os maltiplos recursos ligados as aquisicdes de experiéncia, trabalho de reflexdo a
partir da narrativa da formacéo de si (pensando, sensibilizando-se, imaginando, emocionando-
se, apreciando, amando) permitiu compreender as mutagdes sociais e culturais de nossas vidas
singulares e relaciona-las com a evolugdo dos contextos de nossas vidas sociais e
profissionais. (JOSSO, 2007, p. 414)

O papel dessas formaces iniciais e continuadas conheceu, assim, uma consideravel
evolucdo: de um lugar de desenvolvimento e aprofundamento de competéncias diversas,
como eram na origem, transformando-se progressivamente em lugar de nova socializacdo, de
reformulacdo dos lacos sociais, de reorientacdo de projetos de vida, portanto, de redefinicdo
do que é compreendido por muitos como uma identidade evolutiva, devido ao fato de
levarmos em consideracdo a perspectiva existencial através da qual a vida toma forma, se
deforma, se transforma, e, dessa maneira, impGe a criacdo ou recriacdo de sentido para si —
mais ou menos possivel de partilhar com outros — e de novas formas de existéncia e de
subsisténcia. (JOSSO, 2007, p. 415)

A terceira sintese tematica traz os didlogos e reflexdes sobre a educacdo
especial/inclusiva e o desenvolvimento profissional, na qual compreendo educacdo especial
como um recurso que beneficia a todos os alunos e que atravessa o trabalho de todos nés,
professores, com toda a diversidade que constitui nosso grupo de alunos, sendo necessario
propor alternativas inclusivas para a educacdo e ndo apenas para a escola; observo que a
quebra de estereotipos e preconceitos, ponto de partida para a implantacdo de uma escola
inclusiva, faz-se necessaria para que o modelo que ai esta se rompa; constato a necessidade da

colaboracdo e da cooperagdo entre todos os participantes do processo educacional,
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principalmente de nds, professores, na tentativa de mudar papéis e responsabilidades,
tornando o ambiente educacional mais flexivel; evidencio que a formagdo continuada é uma
das estratégias que permite desacomodar o instituido, substituindo-o por novas teorias e novas
praticas alicercadas em outra leitura de mundo, principalmente, na crenga da riqueza das
potencialidades humanas, as nossas e as dos nossos alunos; concluo que a educacao
especial/inclusiva exige de nds, professores, uma mudanca de postura, no sentido de redefinir
nosso papel, que é fundamental no desenvolvimento de nosso aluno e no nosso
desenvolvimento profissional para atuar nesse processo inclusivo; e por fim, lamento que falte

a maioria de nés, professores, o despertar do espirito de pesquisadores.

Intervir nas questdes da identidade, expressdes de nossa existencialidade, através da
andlise e da interpretacdo das narrativas biograficas escritas, permite colocar em evidéncia a
pluralidade, a fragilidade e a mobilidade de nossas identidades ao longo da vida, e que de
acordo com Josso (2007, p. 415-416):

[...] é por essa razdo que essas identidades num constante vir-a-ser, manifestacdo de
nossas existencialidades em movimento, sdo em certos periodos histéricos mais
fortemente atingidas pelos efeitos desestruturadores de mudangas sociais,
econdmicas e/ou politicas.

Abordar o conhecimento de si mesmo pela categoria das transformacGes do ser —
sujeito vivente e conhecente no tempo de uma vida, atraveés das atividades, dos contextos de
vida, dos encontros, acontecimentos de sua vida pessoal e social e das situacGes que ele
considera formadoras e muitas vezes fundadoras, é conceber a construcdo da identidade,

como um conjunto complexo de componentes. (JOSSO, 2007, p. 420)

Josso (2004) ainda atrela o ato de aprender ao ato de pesquisar, pois acredita que este
possibilitaria aos aprendentes o desenvolvimento da sua criatividade, habilidade, capacidade
de avaliacdo, comunicacdo e negociacdo, como percebo nos movimentos pessoais e
profissionais relatado por todas as professoras participantes dessa pesquisa, inclusive por

mim.

Por fim, mas sem a pretensdo de concluir este percurso, apresento a quarta e Ultima
sintese tematica, que nos remete aos didlogos e reflexdes sobre as (trans) formacoes

profissionais, e nesse sentido, compreendo que a formagdo do professor € um processo que
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ocupara toda sua permanéncia em sua atividade profissional, distinguindo assim trés grandes
componentes estruturais: a formagéo inicial, a formagéo continua e a formagéo especializada,
no entanto, nenhum desses componentes funciona separadamente, a sua articulagdo com os
restantes € inevitavel; observo que o professor necessita conhecer profundamente as
disciplinas e os contetdos que leciona, mas precisa igualmente conhecer o meio social dos
alunos com os quais trabalha e as caracteristicas da comunidade em que atua, como precisa
compreender o desenvolvimento dos seus alunos e as diferentes concepcdes de educacéo;
reconheco que a curiosidade dessas professoras impulsionou-lhes a buscar maior
compreensdo do contexto, conhecendo melhor seus alunos e, ao mesmo tempo,
impulsionando-as para outras aprendizagens; afirmo a relevancia da escola, em possibilitar e
estimular o desenvolvimento profissional de seus professores, lembrando que a aprendizagem
da profisséo professor se faz no cotidiano e no enfrentamento das situagcdes que surgem dentro
do processo de ensino e aprendizagem, mas também argumento que as partilhas e as trocas de

experiéncias enriquecem o professor na construcéo de seu percurso formativo.

Assim, as transformacdes nas quais as pessoas se engajaram podem resultar de uma
emergéncia interior ou ter sido provocada pelo meio ambiente. O ser-sujeito é levado a
gerenciar essa coexisténcia de ldgicas de evolugédo e a viver, dessa maneira, uma tensao mais
ou menos forte entre identidade para si e identidade para os outros. A consciéncia de ser
sujeito de sua histéria, através de todos os ajustes que foi preciso fazer, permite ter a medida
do que estd em jogo em toda a formacdo: a atualizacdo do sujeito num querer e poder ser e
vir-a-ser e sua objetivacdo nas formas socioculturais visadas, as que ja existem ou as que ele
tiver que imaginar. (JOSSO, 2007, p. 423)

De acordo com Josso (2004), para quem experiéncia é a vivéncia carregada de
significado, é a vivéncia da qual nos tornamos conscientes, o relato das professoras
pesquisadas corrobora, pois, segundo as mesmas, a vivéncia com alunos com deficiéncia,
Unica possibilidade para uma mudanca que se tornou produtora de novos paradigmas. Josso
(2004), ao se referir a aprendizagem pela experiéncia, faz uma distincdo entre vivéncia e
experiéncia. Para a autora, vivéncia esta relacionada aos acontecimentos, e ela atinge o
significado de experiéncia quando é realizado um trabalho reflexivo sobre o que se passou,
situacdo que as participantes dessa pesquisa vivenciaram/experienciaram ao longo do

processo.
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Para Josso (2004), uma vivéncia torna-se experiéncia quando conseguimos articular o
processo de formacgédo e o processo de conhecimento, quando prestamos atencdo no que se
passa em nos ou na situacdo na qual estamos implicados pela nossa presenca. A reflexdo
sobre a vida é centrada nas experiéncias que consideramos significativas para
compreendermos 0 que nos tornamos, de que forma chegamos a pensar 0 que pensamos de

nds mesmos, dos outros e do nosso mundo humano e natural.

O percurso desta investigacdo apontou para a necessidade e a importancia das
vivéncias/experiéncias para a efetivacdo das praticas inclusivas. Nesse sentido, contei com o
conceito de experiéncia formadora de Josso (2004), segundo o qual “[...] qualquer pratica
deixa tracos; que toda tomada de consciéncia cria novas potencialidades; e que a
transformacgdo é um processo que se desdobra em razdo de um caminhar interior mais ou

menos consciente antes de se tornar visivel para o outro” (p.145).

Esses caminhos para a Educacdo Inclusiva foram percorridos com dedicagéo, busca
constante e abertura ao novo, por todas as participantes da pesquisa, e que pude experienciar
como possibilidade de formacdo e transformacao, na esperanca de uma educacao para todos,
gue em ultima instancia, foi e é o grande objetivo vislumbrado pelo nosso trabalho enguanto
professoras. Nessa perspectiva e apoiada nessas reflexdes, este estudo ndo teve a pretensao de
indicar solucGes ou receitas, mas oportunizou uma melhor compreenséao da tese que defendi e
pude fundamentar, de que a construcdo do desenvolvimento profissional dos professores se
deu a partir de suas formacdes e experiéncias com a Educacdo Especial numa perspectiva

inclusiva.

Na perspectiva da necessidade e da importancia dessas experiéncias para a construcao
das praticas inclusivas, creio estejam o0s caminhos possiveis para inclusdo, o que me faz
retomar e apostar no conceito de ‘experiéncia formadora’ de Josso (2004), e assim destaco a
importancia de um trabalho reflexivo sobre o que se passou e sobre o que foi observado,
percebido e sentido nos nossos percursos de formacdo, exercicio posto em préatica por todas

nos durante esse processo investigativo.
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Articulando experiéncia e formagdo, Josso (2004) destaca trés modalidades de
elaboracdo da experiéncia. A primeira que é ter experiéncia diz respeito a vivéncias de
situacdes e acontecimentos que se tornaram significativos, porém sem termos provocado. O
fazer experiéncia relaciona-se as vivéncias de situaces e acontecimentos que nds proprios
provocamos. E 0 pensar sobre as experiéncias diz respeito a um conjunto de vivéncias que
foram sucessivamente trabalhadas para se tornarem experiéncias, como as utilizadas ao longo

desse processo investigativo/formativo.

A perspectiva de Josso (2006) que enfatiza o trabalho sobre as narrativas de vida como
a passagem de uma tomada de consciéncia da formacdo do sujeito para a emergéncia de um
sujeito da formacdo, e seus estudos voltados as histérias de vida como projeto de (auto)
conhecimento e formacdo, me foram de extrema valia para efetivar todo esse processo de

didlogo e reflexdo com as analises desse estudo.

[...] subestimar a sabedoria que resulta necessariamente da experiéncia sociocultural
¢, a0 mesmo tempo, um erro cientifico e a expressao inequivoca de uma ideologia
elitista. (PAULO FREIRE, 1992, p. 85)

O posicionamento de Freire a favor do conhecimento que resulta da experiéncia
ajudou-me a retomar a polémica gerada por uma ideologia elitista da ciéncia, que desde
sempre desconfiou do saber da experiéncia. O legado da dimenséo epistemoldgica e politica
do pensamento de Freire contra a neutralidade cientifica em educacdo fez do seu pensamento,
uma pedagogia centrada na liberdade do sujeito aprendente, na intencdo de valorar o saber e 0
poder pensar sobre si como prética libertadora. Empreendimento realizado por todas nos, que
nos identificamos como as partes e o todo desse processo investigativo, que nos sinaliza que

fomos, sim, sujeitos de nosso desenvolvimento pessoal e profissional.



REFERENCIAS

ABRAHAM, Ada. (1972). Le monde intérieur des enseignants. Paris: EPI.

ANDRE, Marli Eliza Dalmazo Afonso de. Pesquisa em educagio: buscando rigor e qualidade.
Cadernos de Pesquisa. n. 113, p. 51-64, jul. 2001.

APPLE, Michael W. Maestros y textos. Una economia politica de las relaciones de clase y
de sexo en educacion. Barcelona: Paid6s/MEC, 1989.

APPLE, Michael W & JUNGCK, Susan. No hay que ser maestro para ensefiar esta unidad: la
ensefianza, la tecnologia y el control em el aula. Revista de Educacion. n. 291, p.149-172,
1990.

ARANHA, Maria Salete Fabio. Projeto Escola Viva: garantindo o acesso e permanéncia
de todos os alunos na escola: necessidades educacionais especiais dos alunos. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Especial, 2005. v.5

ARENDT, Hannah. O sistema totalitario. Lisboa: Dom Quixote, 1978.

BAPTISTA, Claudio Roberto (Org.). Inclusdo e escolarizacdo: multiplas perspectivas.
Porto Alegre: Mediagéo, 2006.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica. In: Obras escolhidas. S&o Paulo:
Brasiliense, 1996. v.1.

BOBBIO, Norberto. Igualdade e Liberdade. Rio de Janeiro: Ediouro, 3.ed., 1997.

BOGDAN, Robert; BIKLEN, Sari. Investigacdo qualitativa em educacdo. Porto: Porto
Editora, 1994.

BOMBASSARO, Luis Carlos. As fronteiras da epistemologia. Petrépolis: Vozes, 1992.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pergunta a varias maos: a experiéncia da pesquisa no
trabalho do educador. S&o Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 05 de outubro de 1988.
25.ed. S&o Paulo: Saraiva, 2000.

BRASIL. Decreto 3.298, de 20 de dezembro de 1999. Politica Nacional para a Integracéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia.

BRASIL. Decreto 3.956, de 08 de outubro de 2001. Promulga a Convencao Interamericana
para a Eliminacao de todas as formas de Discriminacdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia. Guatemala, 1999.

BRASIL. Documento Subsidiario a Politica de Inclusdo. Brasilia; MEC/SEESP, 2007.



153

BRASIL. Lei 7.853, de 24 de outubro de 1989. Coordenadoria Nacional para Integracéo
da Pessoa Portadora de Deficiéncia — CORDE.

BRASIL. Lei 4.024, de 20 de dezembro de 1961. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

BRASIL. Lei 5.692, de 11 de agosto de 1971. Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional.

BRASIL. Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

BRASIL. Lei 10.172, de 09 de janeiro de 2001. Plano Nacional de Educac&o.
BRASIL. Lei 13.005, de 25 de junho de 2014. Plano Nacional de Educagéo.

BRASIL. Lei 13.146, de 06 de julho de 2015. Lei Brasileira de Incluséo da Pessoa com
Deficiéncia/Estatuto da Pessoa com Deficiéncia.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais. Brasilia: MEC/SEESP, 1997.

BRASIL. Parametros Curriculares Nacionais: adaptacfes curriculares — estratégias
para a educacdo de alunos com necessidades educacionais especiais. Brasilia:
MEC/SEESP, 1999.

BRASIL. Politica Nacional de Educacéo Especial. Brasilia: MEC/SEESP, 1994.

BRASIL. Politica Nacional de Educacao Especial na Perspectiva da Educacéao Inclusiva.
Brasilia: MEC/SEESP, 2008.

BRASIL. Resolugdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001. Diretrizes Nacionais para
a Educacéo Especial na Educacao Basica.

BRASIL. Resolucdo CNE/CEB N° 4, de 2 de outubro de 2009. Diretrizes Operacionais
para o Atendimento Educacional Especializado na Educacdo Basica, modalidade
Educacéo Especial.

BUENO, Jose Geraldo Silveira. Educacao especial brasileira. Sdo Paulo: EDUC, 1993.
CANDAU, Vera. et al. Oficinas pedagogicas de direitos humanos. Petropolis: Vozes, 1995.

CAVACO, Maria Helena. Oficio do professor: o tempo e as mudancas. In: NOVOA, A.
(Org.). Profissdo professor. Porto: Ed. Porto, 1999. p. 155-191.

. Ser professor em Portugal. Lisboa: Editorial Teorema, 1993.
CHARLOT, Bernard. A pesquisa educacional entre conhecimentos, politicas e praticas:

especificidades e desafios de uma area do saber. Revista Brasileira de Educacdo. Rio de
Janeiro, v. 11, n 31, p. 7-18, jan/ abr 2006.



154

CORTELLA, Mario Sérgio. A escola e o conhecimento: fundamentos epistemoldgicos e
politicos. S&o Paulo: Cortez, 2009.

CUNHA, Maria lIsabel da. O professor universitario na transicdo de paradigmas.
Araraquara: JM Editora, 1998.

DECLARACAO DA GUATEMALA — Convencdo Interamericana para a Eliminagio de
todas as formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia.
Guatemala, 1999.

DECLARACAO DE MONTREAL - Conferéncia Internacional sobre Deficiéncia
Intelectual. Montreal, Canada, 2004.

DECLARACAO DE SALAMANCA — UNESCO — Conferéncia Mundial sobre Educac&o
Especial. Salamanca, Espanha, 1994.

DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS - Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos. Jomtien, Tailandia, 1990.

DELORS, Jacques (Org.). Educacdo - Um Tesouro a Descobrir - Relatério para a
Comissdo Internacional Sobre Educacdo para o Seculo XXI. S&o Paulo: Cortez,
MEC/UNESCO, 1998.

DOMINICE, Pierre. L’histoire de vie comme processus de formation. Paris: Editions
L’Harmattan. 1990.

EDLER CARVALHO, Rosita. Educag¢do Inclusiva: com os pingos nos “is”. 4.ed. Porto
Alegre: Mediacdo, 2006.

FERNANDES, Cleoni Maria Barboza. Pratica pedagogica. In: MOROSINI, Marilia et al.
Enciclopédia de pedagogia universitaria. Porto Alegre: FAPERGS/RIES, 2003. p. 439-456.

. Trajetorias e processos de ensinar e aprender: praticas e didaticas. In TRAVERSINI,
C. et al (Org.). O espaco: tempo do estagio nos movimentos do curso: interrogantes,
desafios e construcdo de territorialidades. Porto Alegre: EDIPUCRS. 2008. p. 250-268.

. O professor em formacéo e as tensdes entre o campo da formacéo e o campo
profissional. In: LASA 2009 XXVIII INTERNATIONAL CONGRESS 11th, 2009. Rio de
Janeiro, Brasil, Area Tematica: SEC — 4404 EDU.

FOUCAULT, Michel. Vigiar e punir. Petrépolis: Vozes, 1987.

FLORES, Maria Assuncado. La investigacion sobre los primeros afios de ensefianza: lecturas e
implicaciones. In. MARCELO GARCIA, Carlos (Org.). El profesorado principiante.
Insercion a la docencia. Barcelona: Ediciones Octaedro, 2009.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 23.ed.
S&o Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia da Indignacéo. 6.ed. Sao Paulo: Editora UNESP, 2000.



155

. Pedagogia do Oprimido. 46.ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2005.
. Educacdo como pratica de liberdade. 30.ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 2007

; SHOR, Ira. Medo e ousadia: o cotidiano do professor. 2.ed. S&o Paulo: Paz e
Terra, 1987.

GATTI, Bernadete Angelina; BARRETO, Elba Siqueira de S&. (Coord.) Professores do
Brasil: impasses e desafios. Brasilia: UNESCO, 2009. p. 199-235.

GAUTHIER, Clermont (et. al.). Tradugdo Francisco Pereira de Lima. Por uma teoria da
Pedagogia: pesquisas contemporaneas sobre o saber docente. 2.ed. ljui: UNIJUI, 2006.

GLAT, Rosana e NOGUEIRA, Mario Lucio de Lima. Politicas educacionais e a formagéo de
professores para a educacdo inclusiva no Brasil. Revista Integracdo. ano 14. v. 24. Brasilia:
MEC/SEESP, p.22-27, 2002.

GUARNIERI, Regina Maria. O inicio da carreira docente: pistas para o estudo do trabalho do
professor. In: GUARNIERI, Regina M. (Org.) Aprendendo a ensinar: o caminho nada
suave da docéncia. 2. ed. Campinas: Autores associados, 2005. p 6-23.

HOYLE, Eric. Teachers' social backgrounds. In: The international encyclopedia of
teaching and teacher education. Oxford: Pergamon Press, 1987, p. 593-610.

HUBERMAN, M. O. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (Org.)
Vida de professores. 2. ed. Portugal: Porto Editora,1992. p. 31-61.

JANNUZZI, Gilberta. A luta pela educacdo do deficiente mental no Brasil. Sdo Paulo:
Cortez: Autores Associados, 1985.

JESUS, Denise M. de. Inclusdo escola, formacdo continuada e pesquisa-acao colaborativa. In:
BAPTISTA, Claudio R (Org.). Inclusdo e escolarizacdo: multiplas perspectivas. Porto
Alegre: Mediacéo, 2006a.

. Formacdo continuada: constituindo um dialogo entre teoria, pratica, pesquisa e a
educacdo inclusiva. In: JESUS, Denise M. de; BAPTISTA, Claudio R.; VICTOR, Sonia L.
(Orgs.). Pesquisa e educacdo especial: mapeando producdes. Vitoria: Editora EDUFES,
2006bh.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formacéo. Traducdo: José Claudino e Julia
Ferreira. Sdo Paulo: Cortez, 2004.

. As figuras de ligacdo nos relatos de formacdo: ligacGes formadoras, deformadoras e
transformadoras. Educacao e Pesquisa. Sao Paulo, v.32, n.2, p. 373-383, maio/ago. 2006.

. A transformacdo de si a partir da narracdo de historias de vida. Educacdo. Porto
Alegre/RS, ano XXX, n. 3 (63), p. 413-438, set./dez. 2007



156

. Marie-Christine. Caminhar para si. Tradugdo: Albino Pozzer. Revisdo Maria
Helena Menna Barreto Abrah&o. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2010.

JOVCHELOVITCH, Sandra & BAUER, Martin. Entrevista Narrativa. In: BAUER, Martin &
GASKELL, George. Pesquisa Qualitativa com texto, imagem e som — um manual
pratico. 3.ed. Petrdpolis, RJ: Vozes, 2002.

KANNER, Leo. A history of the care and study of the mentally retarded. Springfield,
Illinois: Charles C. Thomas Publisher, 1964.

KEINY, S. Constructivism and teachers’ professional development. Teaching and Teacher
Education, 10, 2, 1994, p. 157-167.

KINCHELOE, Joe L. A formacéao do professor como compromisso politico: mapeando o
pbds-moderno. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997.

LIMA, Ana Carla Ramalho Evangelista. Caminhos da aprendizagem da docéncia: os dilemas
profissionais dos professores iniciantes. In: VEIGA, Ilma Passos Veiga; D’AVILA, Cristina
(Org.). Profisséo docente: novos sentidos, novas perspectivas. Campinas: Papirus, 2012.
p.135-150.

LUDKE, Menga; ANDRE, Marli Elisa D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens
gualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MADEIRA-COELHO, Cristina Massot. Formacédo docente e sentidos da docéncia: o sujeito
que ensina, aprende. In. MARTINEZ, Albertina Mitjans; SCOZ, Beatriz Judith Lima;
CASTANHO, Maria Irene Sigueira (Org.). Ensino e aprendizagem: a subjetividade em
foco. 1.ed. Brasilia, DF: Liber Livros, 2012, p. 111-130.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Ser ou estar: eis a questdo. Explicando o déficit
intelectual. Rio de Janeiro: WV A Editores, 1997.

. Uma escola de todos, para todos e com todos: o mote da inclusdo. In: STOBAUS,
Claus Dieter; MOSQUERA, Juan José Mourifio. Educacdo Especial: em direcdo a
educacdo inclusiva. 2.ed. Porto Alegre: EDIPUCRS, 2004.

. Caminhos Pedagogicos da Educacdo Inclusiva. In: GAIO, Roberta; MENEGUETTI,
Rosa G. K. Caminhos Pedagdgicos da Educacdo Especial. 3.ed. Petropolis, RJ: Vozes,
2005.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér; PRIETO, Rosangela Gavioli; ARANTES, Valéria
Amorin. Inclusdo Escolar: pontos e contrapontos. Sdo Paulo: Summus, 2006.

MARCELO GARCIA, Carlos. Formacéo de professores: para uma mudanca educativa.
Porto: Porto Editora, 1999.

. A formagdo de professores: novas perspectivas baseadas na investigacao sobre o
pensamento do professor. In. NOVOA, Anténio. (Coord..). Os professores e a sua
formacéo. Lisboa: Publicagdes Dom Quixote Instituto de Inovagdo Educacional, p. 51-76.
1992a.



157

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educacdo Especial no Brasil: historia e politicas publicas.
6.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

. Histdria da Educacdo Especial no Brasil. Temas em Educacéo Especial. Sdo Carlos,
Universidade Federal de Sao Carlos, v.1, p. 106-107. 1990.

. Educagéo Escolar: comum ou especial? S&o Paulo: Pioneira, 1987.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesquisa Social: teoria, método e criatividade. 24.ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

MONTERO, Lourdes. A constru¢cdo do conhecimento profissional docente. Lisboa:
Instituto Piaget, 2001.

NOVOA, Antonio (Coord.). Os professores e a sua formagcado. Lisboa: Publicages Dom
Quixote Instituto de Inovacdo Educacional, 1992a.

NOVOA, A. O regresso dos professores. Pinhais: Melo, 2011.

OSORIO MARQUES, Mario. Conhecimento e Educagao. ljui: UNIJUI, 1988,
______.Pedagogia: a ciéncia do educador. 2.ed. ljui: UNIJUI, 1990.

_______. Aformacéo do profissional de educac&o. 4.ed. ljui: UNIJUI, 2003.

PESSOTTI, Isaias. Deficiéncia mental: da supersticdo a ciéncia. Sdo Paulo: EDUSP, 1984.

PIMENTA, Selma Garrido. O estagio na formacdo de professores: unidade teoria e
pratica? 10.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2011.

PIMENTA, Selma Garrido. Professor reflexivo: construindo uma critica. In: PIMENTA, S. G.
e GHEDIN, E. Professor reflexivo no Brasil: génese e critica de um conceito. Sdo Paulo:
Cortez, 2002, pp. 17-52.

PRIETO, Rosangela Gavioli. Atendimento escolar de alunos com necessidades educacionais
especiais: um olhar sobre as politicas publicas de educacdo no Brasil. In: ARANTES, Valéria
Amorim (Org.); MANTOAN, Maria Teresa Eglér; PRIETO, Roséangela Gavioli. Incluséo
Escolar: Pontos e Contrapontos. 2.ed. Sdo Paulo: Summus, 2006.

RESOLUCAO ONU 2.542/75. Declaracdo dos Direitos das Pessoas Portadoras de
Deficiéncias.

RESOLUCAO ONU 217A(111)/48. Declaracdo Universal dos Direitos Humanos.
ROMANOWSKI, Joana Paulin; ENS, Romilda Teodora. As pesquisas denominadas do tipo

“Estado da Arte” em educacdo. In: Dialogo Educacional. Curitiba, v. 6, n. 13, p. 37-50,
set/dez. 2006.



158

SACRISTAN, José Gimeno. Consciéncia e acdo sobre a pratica como libertagdo profissional
dos professores. In: NOVOA, Antonio. Profissdo Professor. 2.ed. Porto: Porto Editora, 1999.

SANTOS, Boaventura de Sousa. Por uma concep¢do multicultural de direitos humanos.
Revista Critica de Ciéncias Sociais, n. 48, p. 11-32, jun. 1997.

SANTOS FILHO, Licurgo de Castro. Historia Geral da Medicina brasileira. v.1, Séo
Paulo: EDUSP, 1976.

SARMENTO, Manuel Jacinto. A vez e a voz dos professores. Porto: Porto Editora, 1994.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusdo: Construindo uma Sociedade para Todos. Rio de
Janeiro: WVA, 1997.

SEVERINO, Antbnio Joaquim. A pesquisa na pos-graduacdo em educacdo. Revista
eletrénica de Educacdo, Sdo Paulo, Revista bilingie do Programa de Pds-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal de Sao Carlos, v.1, n.1, 2007.

SILVA, Otto Marques. A epopéia ignorada: a pessoa deficiente na histéria do mundo de
ontem e de hoje. Sdo Paulo: CEDAS, 1987.

SOARES, Magda. Metamemodria-memdrias: travessia de uma educadora. Sdo Paulo:
Cortez, 2001.

STAINBACK, Susan; STAINBACK, William. Inclusdo: um guia para educadores.
Traducgdo: Magda Franca Lopes. Porto Alegre: ARTMED, 1999.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formacao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

TARDIF; LESSARD, C. O trabalho docente: elementos para uma teoria da docéncia como
profissdo de interagdes humanas. Petropolis, RJ: Vozes, 2005.

TEIXEIRA, Anisio Spinola. Educacdo é um direito. Sdo Paulo: Companhia Editora
Nacional, 1967.

. Educacao nao é privilégio. 4.ed. Sdo Paulo: Companhia Editora Nacional, 1977.



APENDICES



APENDICE A - TESES E DISERTACOES CAPES



161

PUC

Pontificla Universidade Catélica
do Rio Grande do Sul

ESCOLA DE HUMANIDADES
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
DOUTORADO EM EDUCACAO - 2015

BANCO DE TESES E DISSERTACOES DA CAPES
PUBLICACOES ENTRE 2011 E 2012
TEMATICAS: DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES,
EDUCACAO ESPECIAL E INCLUSIVA

1 AGNANI, DANIELE GONZALEZ. FORMACAO CONTINUADA DE
PROFESSORES NO AMBITO DA INCLUSAO: DIVERSIDADES E

ADVERSIDADES' 01/03/2011 184 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO Biblioteca
Depositaria: PROF. JOSE STOROPOLI
Detalhes

2 ALMEIDA, GRAZZIELA PONCE COSTA DE. REPRESENTACOES SOCIAIS
DE INCLUSAO POR PROFESSORES E PROFESSORAS DE ENSINO
FUNDAMENTAL. ' 01/02/2012 96 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTACIO DE SA Biblioteca Depositaria:

BIBLIOTECA SETORIAL CENTRO I
Detalhes

3 ANDRADE, ROBERTA ROTTA MESSIAS
DE. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DE CURSOS

SUPERIORES DE TECNOLQGIA. ' 01/06/2011 119 f. DOUTORADO em EDUCACAO
(PSIQOLOGIA DA E~DUCA(;AO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO Biblioteca Depositaria: PUC - MONTE ALEGRE
Detalhes

4 ANDRADE, SUSIMEIRE VIVIEN ROSOTTI DE.AS POLITICAS
EDUCACIONAIS DO ESTADO DO PARANA NO PERIODO DE 2003 A 2010 E O
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DE MATEMATICA
01/06/2012 272 f MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO PARA A CIENCIA E A
MATEMATICA Instituicio ~ de  Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
MARINGA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE MARINGA
Detalhes

5 ARAUJO, ALUSKA PERES. EXPERIENCIAS DE EXCLUSAO/INCLUSAO DE
JOVENS E ADULTOS COM DEFICIENCIA NA ESCOLA' 01/08/2012 107
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA/JOAO PESSOA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
CENTRAL DA UFPB
Detalhes
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6 ARAUJO, CRISTINA CARDOSO DE. SIGNIFICADOS E SENTIDOS
PRODUZIDOS PELOS PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE
EDUCACAO INCLUSIVA: DESVELANDO LIMITES E POSSIBILIDADES DE
INCLUIR ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ' 01/08/2011 179 f.
MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: FUNDACAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI Biblioteca Depositaria;: JORNALISTA CARLOS
CASTELO BRANCO
Detalhes

7 BARROS, RENATA DA CONCEICAO DE. INCLUSAO ESCOLAR E
PEDAGOGIA: MODOS DE SER E GERENCIAR O SUJEITO NO CENARIO
CONTEMPORANEO. ' 01/05/2012 82 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO
EM CIENCIAS QUIMICA DA VIDA E SAUDE (UFSM - FURG) Instituicido de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA CENTRAL - FURG
Detalhes

8 BASTOS, AMANDA MACITELLI. A FORMAQAO DO PEDAGOGO E
AEDUCACAO INCLUSIVA: A EXPERIENCIA DE UMA UNIVERSIDADE
PUBLICA FEDERAL. ' 01/12/2012 212 f. MESTRADO PROFISSIONAL em ENSINO EM
CIENCIAS DA SAUDE Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
PAULO Biblioteca Depositaria: UNIFESP
Detalhes

9 BATISTA, CRISTINA ABRANCHES MOTA. INCLUSAO ESCOLAR:
EQUIVOCOS E INSISTENCIA - UMA HISTORIA DE REIS, PRINCIPES,
MONSTROS, CASTELOS, CACHORROS, LEOES, MENINOS E MENINAS
01/05/2012 282 f. DOUTORADO em CIENCIAS SOCIAIS Instituicdo de Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO Biblioteca Depositaria: PUC
SP

Detalhes

10 BEZ, ANDREIA DA SILVA. INCLUSAO ESCOLAR: AS EXPERIENCIAS DO
GRUPO DE DISCUSSAO DO INSTITUTO FEDERAL CATARINENSE - CAMPUS
SOMBRIO ' 01/04/2011 74 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO AGRICOLA
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO DE JANEIRO
Biblioteca Depositaria: DA UFRRJ
Detalhes

11 BEZERRA, GIOVANI FERREIRA. ENQUANTO NAO BROTAM AS FLORES
VIVAS: CRITICA A PEDAGOGIA DA INCLUSAO ' 01/11/2012 270 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE

MATO GROSSO DO SUL Biblioteca Depositéria: UEMS
Detalhes
12 BONACINA, JUSSARA DE LIMA. UMA EXPERIENCIA

DE EDUCACAO ESPECIAL NA EDUCACAO INFANTIL: REFLEXAO CRITICA
SOBRE UMA PRATICA.' 01/06/2011123 f MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: CENTRO UNIVERSITARIO LA SALLE Biblioteca
Depositéria: UNILASALLE
Detalhes

13 BONOTTO, ESTELA MARIS SCHMIDT. CONCEPCOES EDUCATIVAS NA
FORMA,(;AO DE PROFESSORES PARA ATUACAO NA ESCOLA INCLUSIVA NO
MUNICIPIO DE PALMAS, PARANA: ASPECTOS HISTORICOS. ' 01/06/2011 148 f.



http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/

163

MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
CENTRAL DA PUCPR
Detalhes

14 BRANDO, ALZIRA MAIRA PERESTRELLO. A VOZ DE PROFESSORES
UNIVERSITARIOS COM DEFICIENCIA E A PERCEPCAO DE SEUS ALUNOS
SOBRE A PRATICA DOCENTE DE SEUS PROFESSORES' 01/03/2011 139
fMESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE
DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO Biblioteca Depositaria: UERJREDE

SIRIUS/BIBLIOTECA CEH-A
Detalhes
15 CERQUEIRA, AQUILES SANTOS.

O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DA EDUCACAO
SUPERIOR: UM DEVIR SENDO' 01/06/2011191 f DOUTORADO em
EDUCACAO Instituicho de Ensino: UNIVERSIDADE DE BRASILIA Biblioteca
Depositaria: BCE UNB
Detalhes

16  CEVALLOS, IVETE."O MESTRADO PROFISSIONAL EM ENSINO DE
MATEMATICA E O DESENVOLVIMENTOPROFISSIONAL DE PROFESSORES:
UM DESAFIO INSTITUCIONAL" ' 01/06/2011 248 f. DOUTORADO em EDUCACAO
MATEMATICA Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE
SAO PAULO Biblioteca Depositaria: PUC-SP
Detalhes

17 CHAMBAL, LUIS ALFREDO. A FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES
PARA A INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA EM
MOCAMBIQUE ' 01/02/2012 232 f. DOUTORADO em EDUCACAO: HISTORIA,
POLITICA, SOCIEDADE Instituicdio de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE
CATOLICA DE SAO PAULO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DA PUC/SP
Detalhes

18 COSTA, ENIA ANDREA DIAS DOS SANTOS. EDUCACAO
E DESENVOLVIMENTO HUMANO INTEGRAL: UMA ANALISE NA FORMACAO
DO PEDAGOGO.' 01/06/2012 98
f. MESTRADO PROFISSIONAL em DESENVOLVIMENTO HUMANO E
RESPONSABILIDADE SOCIAL Instituicdo de Ensino: FUNDACAO VISCONDE DE
CAIRU Biblioteca  Depositaria: BIBLIOTECA SILVINO MARQUES FVC
Detalhes

19 COSTA, MARIA ELIZABETE DA.ALUNOS COM DEFICIENCIA E
CONDICOES ESCOLARES, SOCIAIS E CULTURAIS: UM ESTUDO NA REDE
PUBLICA ESTADUAL DE SAO PAULO ' 01/04/2011 117 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO: HISTORIA, POLITICA, SOCIEDADE Instituicio de  Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO Biblioteca Depositaria: PUC
SP

Detalhes

20 COSTA, VANDERLEI BALBINO DA. OLHARES DOCENTES SOBRE A
INCLUSAO ESCOLAR DOS ESTUDANTES COM DEFICIENCIA NA ESCOLA
COMUM ' 01/12/2012 202 f. DOUTORADO em EDUCACAO ESPECIAL (EDUCACAO
DO INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS Biblioteca Depositéria: SISTEMA DE PUBLICACAO ELETRONICA DE TESES
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E DISSERTACOES
Detalhes

21  CRIPPA, ROSIMEIRI MEROTTI. O ENSINO COLABORATIVO COMO UMA
CONTRIBUICAO PARA A EDUCACAO INCLUSIVA ' 01/05/2012 117 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de  Ensino:  UNIVERSIDADE DE
UBERABA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL, CAMPUS AEROPORTO
Detalhes

22 DANTAS, PRISCILA FERREIRA RAMOS. CONCEPCOES E PRATICAS
PEDAGOGICAS DE PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL NA INCLUSAO
DE ALUNOS COM DEFICIENCIA. ' 01/03/2012 249 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO
NORTE Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE
Detalhes

23 DUEK, VIVIANE PREICHARDT. EDUCAQAO INCLUSIVA E FORMACAO
CONTINUADA: CONTRIBUICC)ES DOS CASOS DE ENSINO PARA OS
PROCESSOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORES ' 01/02/2011 349 f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicido de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE Biblioteca
Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE - UFRN
Detalhes

24 FERNANDES, ANNA COSTA. A INCLUSAO ESCOLAR NA EDUCAC}()
INFANTIL: UM OLHAR SOBRE A PRATICA DOCENTE ' 01/05/2011 150 f.
MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO CEARA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DE CIENCIAS HUMANAS
Detalhes

25 FERNANDES, KEILLA DE OLIVEIRA. EDUCACAO INCLUSIVA: AS
EXPERIENCIAS DO CURSO DE FORMACAO DE PROFESSORES DO CIEP179
PROFESSOR CLAUDIO GAMA/SAO JOAO DE MERITI/R] ' 01/03/2011 187 f.
MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE Biblioteca Depositaria: BCG
Detalhes

26 FILUS, JOSIANE FUIJISAWA. "AMARRACOES E ARRUMACOES NA
INCLUSAO ESCOLAR DO MUNICIPIO DE HORTOLANDIA-SP" ' 01/09/2011 173 f.
DOUTORADO em EDUCACAO FISICA Instituicho de Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DE CAMPINAS Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL
Detalhes

27 GAKIYA, SIMONE MARIA CARLOS. FORMACAO CONTINUADA E
INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM DEFICIENCIA: CONCEPCOES,
SENTIMENTOS E PRATICAS DE EDUCADORES DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE PRESIDENTE PRUDENTE-SP ' 01/09/2012 150 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST. PAULISTA
JULIO DE MESQUITA FILHO/PR. PRUDENT Biblioteca Depositaria: FACULDADE DE
CIENCIAS E TECNOLOGIA - FCT/UNESP
Detalhes

28  GALCERAN, NATALIA BENATTI. REPRESENTACAO SOCIAL DO
PROFESSOR EM RELACAO A INCLUSAO ESCOLAR DE CRIANCAS COM
DEFICIENCIA. ' 01/08/2012 132 f. MESTRADO ACADEMICO em SAUDE PUBLICA
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO PAULO Biblioteca Depositéria: FSP-USP
Detalhes
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29 GALVAO, LIGIA FERREIRA. QUE(M) NOMEIA A DEFICIENCIA? '
01/08/2011 241 f. DOUTORADO em PSICOLOGIA ESCOLAR E DO
DESENVOLVIMENTO HUMANO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO Biblioteca Depositéria: IP
Detalhes

30 GIMENES, PRISCILA ALVARENGA CARDOSO. NAS TRAMAS
DA EDUCACAO INCLUSIVA: CONSIDERACOES SOBRE AS POLITICAS
PUBLICAS EDUCACIONAIS PARA A INCLUSAO' 01/09/2012 138 f. MESTRADO
ACADEMICO em SERVICO SOCIAL Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE EST.
PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/FRANCA Biblioteca Depositaria: FCHS-
UNESP

Detalhes

31  GIRALDELI, ROSIANE. O PROFESSOR DE CIENCIAS E
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL: SUBSIDIOS PARA COMPREENSAO
DO CONHECIMENTO PRATICO. ' 01/08/2012 236 f. MESTRADO ACADEMICO em
ENSINO DE CIENCIAS E EDUCACAO MATEMATICA Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE LONDRINA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
CENTRAL

Detalhes

32 GOMES, IZABEL DA SILVA. A FORMACAO DO PROFESSOR E O
ATENDIMENTO COTIDIANO DOS ALUNOS COM DEFICIENCIA NA CLASSE
COMUM DE UMA ESCOLA DA DIRETORIA DE ENSINO LESTE 1 DA REDE
ESTADUAL DE SAO PAULO. ' 01/05/2012 110 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE CIDADE DE SAO PAULO

Biblioteca Depositaria: PROF. LUCIO DE SOUSA
Detalhes

33 GOMES, MARIA ROSILENE MAUES. FORMACAO CONTINUADA:
DIMENSAO DA PRATICA PEDAGOGICA E
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOS PROFESSORES DO PROEJA'"

01/11/2012 139 f. MESTRADO ACADEMIC,O em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA Biblioteca Depositaria: PAULO FREIRE
Detalhes

34 GUEDES, LUISA AZEVEDO.DAS CULTURAS AS PRATICAS: O QUE
DIZEM PROFESSORES DO ENSINO MEDIO DE UMA ESCOLA PUBLICA SOBRE
PROCESSOS DE INCLUSAO/EXCLUSAO' 01/06/2011150 f MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
RIO DE JANEIRO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DO CFCH
Detalhes

35  HARLOS, FRANCO EZEQUIEL. SOCIOLOGIA DA DEFICIENCIA: VOZES
POR SIGNIFICADOS E PRATICAS (MAIS) INCLUSIVAS' 01/02/2012 201
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO ESPECIAL (EDUCACAO DO
INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS Biblioteca Depositaria: SISTEMA DE PUBLICACAO ELETRONICA DE TESES
E DISSERTACOES
Detalhes

36 HELMER, ESTER ALMEIDA. A CONSTRUCAO DA PROFISSIONALIDADE
DOCENTE NO INSTITUTO FEDERAL DE EDUCACAO, CIENCIA E
TECNOLOGIA DE SAO PAULO.' 01/09/2012258 f. DOUTORADO em
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EDUCACAO Instituicdlo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO
CARLOS Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES -
BCO/UFSCAR

Detalhes

37 HORIBE, ANA CAROLINA BASTIDES. FORMAC}AO PROFISSIONAL E
SABERES DOCENTES: UM ESTUDO COM PROFESSORES DA EDUCAQAO
BASICA ' 01/05/2012 166 f. MESTRADO ACADEMICO em PSICOLOGIA ESCOLAR E
DO DESENVOLVIMENTO HUMANQO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO Biblioteca Depositaria: DANTE MOREIRA LEITE DO INSTITUTO DE
PSICOLOGIA DA USP
Detalhes

38 JOTON, SORAYA MOURA NONATO DA SILVA.OS CAMINHOS DA
FORMACAO E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES DO
COLEGIO MILITAR DE CAMPO GRANDE, MS UNIVERSIDADE CATOLICA
DOM BOSCO CAMPO GRANDE MS 2011' 01/09/201196 f MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA
DOM BOSCO Biblioteca Depositéria: PE. FELIX ZAVATTARO
Detalhes

39  JUNIOR, EDUARDO MENEGHELLI. PROCESSOS DE SUBJETIVACAO DE
PROFESSORES COM DEFICIENCIA: EXPERIENCIASDE INCLUSAO'
01/07/2012 165 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO VALE DO ITAJAI Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL
COMUNITARIA DA UNIVALI ITAJAI
Detalhes

40 KUHN, CLEUZA. EDUCACAO INCLUSIVA: DAS ACOES INSTITUCIONAIS
A FORMACAO INICIAL DOS PROFESSORES NA UFPR.' 01/09/2011 105
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PARANA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DO SETOR DE
CIENCIAS HUMANAS, LETRAS E ARTES
Detalhes

41 LACERDA, CECILIA ROSA.A EXPERIENCIA DO EXERCICIO DA
PROFISSAO E O SABER ENSINAR: ESTUDO COMPROFESSORES DOS CURSOS
DE BACHARELADO ' 01/12/2011 240 f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO CEARA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
DE CIENCIAS HUMANAS
Detalhes

42 LACET, IVONE NUNES DE OLIVEIRA. A EDUCACAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA NUMA ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL: UM OLHAR DOS
SEGMENTOS ESCOLARES SOBRE A INCLUSAO' 01/08/2012 82 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DA
PARAIBA/JOAO PESSOA Biblioteca Depositéaria: BIBLIOTECA DA UFPB/BIBLIOTECA
SETORIAL DO CE
Detalhes

43  LEFOSSE, MARIA ZIVANEIDE DE CARVALHO MORAES. CONCEPCOES
SOBRE PRATICAS DE INCLUSAO E SUAS IMPLICACOES NAS ACOES
PEDAGOGICAS. ' 01/08/2011 150 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE ALAGOAS Biblioteca Depositéria:
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BIBLIOTECA CEDU
Detalhes

44 LIMA, RENATA CRISTINA DOMINGOS DE SOUZA. REPRESENTAQOES
SOCIAIS DE UM GRUPO DE PROFESSORES SOBRE A EDUCAQAO INCLUSIVA'
01/05/2011 164 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAC;AO (PSICOLOGIA DA
EDUCAGCAO) Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO
PAULO Biblioteca Depositaria: PUC - MONTE ALEGRE
Detalhes

45 MACHADO, CLAUDIA MARISA FERREIRA. A INCLUSAO DE ESTUDANTES
COM NECESSIDADES ESPECIAIS NO CONTEXTO DO ENSINO
AGRICOLA: EXPERIENCIAS DOCENTES NO INSTITUTO FEDERAL DE
EDUCACAO, CIENCIA E TECNOLOGIA DE MINAS GERAIS - CAMPUS SAO
JOAO EVANGELISTA - MG.' 01/11/201290 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCA(;AO AGRICOLA Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO
RIO DE JANEIRO Biblioteca Depositaria: UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DO RIO
DE JANEIRO
Detalhes

46 MARTINS, INES DE OLIVEIRA RAMOS. EDUCACAO ESPECIALE A
SUPERINTENDENCIA REGIONAL DE EDUCACAO DE CARIACICA: UM
DIALOGO POSSIVEL. ' 01/11/2011 245 f. DOUTORADO em EDUCAGCAO Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA CENTRAL DA UFES
Detalhes

47 MATIAS, BARBARA FERREIRA. NARRATIVAS DE PROFESSORAS:
ANALISE DA CONSTRUCAO DOS SABERES DA PRATICA DE PROFISSIONAIS
COM EXPERIENCIA RECONHECIDA ' 01/06/2012 138 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO Instituicio de  Ensino:  UNIVERSIDADE FEDERAL DE
VICOSA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UNVERSIDADE
FEDERAL DE VICOSA
Detalhes

48 MENSLIN, MONICA SCHULER. DESENVOLVIMENTO PROFISISONAL
DOS PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL: AS
CONTRIBUICOES DA FORMAGCAO CONTINUADA ' 01/12/2012 157 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE DA REGIAO DE
JOINVILLE Biblioteca Depositaria. UNVERSIDADE DA REGIAO DE JOINVILLE -
UNIVILLE

Detalhes

49 MILLAR, PRISCILLA RIDDELL. EDUCACAO INCLUSIVA: DEMANDA
OUTRA FORMACAO DE PROFESSORES E CULTURA ESCOLAR? ' 01/03/2011 127
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE
FEDERAL FLUMINENSE Biblioteca Depositéaria: BCG
Detalhes

50 MONDAINI, ROSIMERY LEAO. VISAO DAS PROFESSORAS DA EDUCACAO
INFANTIL A RESPEITO DA INCLUSAO ESCOLAR ' 01/10/2011 163 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO Biblioteca Depositéria: BIBLIOTECA SETORIAL DE POS-GRADUACAO
EM CIENCIAS SOCIAIS
Detalhes
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51  MONTEIRO, MARIA DA GRACA TAVARES. INCLUSAO ESCOLAR:
PERCEPCOES E PRATICAS DOCENTES ' 01/10/2011 108 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA DE
PETROPOLIS Biblioteca Depositaria: UCP
Detalhes

52  MOREIRA, MARIA  HELENA  BIMBATTI. EDUCACAO ESPECIAL
E EDUCACAO: PERCEPCOES SOBRE A FORMACAO DOCENTE EM NIVEL DE
POS-GRADUACAO - EAD - NO BRASIL E EM PORTUGAL' 01/03/2012 353
f. DOUTORADO em EDUCACAO ESCOLAR Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
EST. PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/ARARAQUARA Biblioteca Depositéria:
UNESP

Detalhes

53 MOSCARDINI, SAULO FANTATO. TRABALHO DOCENTE COM ALUNOS
COM DEFICIENCIA INTELECTUAL EM SALAS COMUNS E NO ATENDIMENTO
EDUCACIONAL ESPECIALIZADO: ANALISE DO PROCESSO INCLUSIVO
01/09/2011 140 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO ESCOLAR Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE MESQUITA
FILHO/ARARAQUARA Biblioteca Depositéria: UNESP
Detalhes

54  NASCIMENTO, LUCIANA DE ABREU. CONCEPCOES DE PROFESSORES
EM FORMACAO: UM ESTUDO ACERCA DOS MODOS DE DIZER SOBRE A
PESSOA COM DEFICIENCIA E SUA ESCOLARIZACAO' 01/10/2012 96
f. MESTRADO ACADEMICO emEDUCACAOE SAUDE NA INFANCIA E
ADOLESCENCIA Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO

PAULO Biblioteca Depositaria: UNIFESP GUARULHOS
Detalhes
55 NASCIMENTO, NIVIA MARGARET

ROSA. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE PROFESSORES: A ARTE DE
INVENTAR-SE E FAZER HISTORIA, MEDIANTE NARRATIVAS
AUTOBIOGRAFICAS. ' 01/01/2011 164 f. DOUTORADO em EDUCACAO Institui¢io de
Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO
SUL Biblioteca Depositéaria: PUCRS
Detalhes

56 NASCIMENTO, VERA CREUSA DE GUSMAO DO. AS VOZES DE PESSOAS
COM DEFICIENCIA SOBRE O PROCESSO DE INCLUSAO NO ENSINO
POPULAR ' 01/12/2011 115 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA/JOAO PESSOA Biblioteca
Depositaria: BIBLIOTECA DA UFPB/BIBLIOTECA SETORIAL DO CE/UFPB
Detalhes

57 NICOLAU, MARTA REGINA.OS IMPACTOS DAS POLITICAS DE
INCLUSAO ESCOLAR NA FORMACAO E NA PRATICA DE PROFESSORES'
01/04/2011 231 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE METODISTA DE SAO PAULO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
DR. JALMAR BOWDEN
Detalhes

58 NOGUEIRA, JULIANA DE OLIVEIRA. FORMACAO CONTINUADA DE
GESTORES PUBLICOS DE EDUCACAO ESPECIAL: CONSTITUINDO
CAMINHOS ' 01/09/2012 193 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio
de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO Biblioteca Depositaria:
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BIBLIOTECA DA UFES
Detalhes

59 OJA, ALINE JULIANA. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE UMA
PROFESSORA ALFABETIZADORA: A CONSTRUQAO DE PRATICAS BEM-
SUCEDIDAS ' 01/02/2011 166 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCA(;AO Instituicdo
de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTA(;C)ES - BCO/UFSCAR
Detalhes

60  ORRICO, HELIO FERREIRA. A INCLUSAO EDUCACIONAL DE ALUNOS
COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS FRENTE AO ASPECTO
ATITUDINAL DO CORPO DOCENTE NOS PRIMEIROS E SEXTOS ANOS DO
ENSINO FUNDAMENTAL ' 01/02/2011 114 f. DOUTORADO
em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE
MESQUITA FILHO/MARILIA Biblioteca Depositaria: FACULDADE DE FILOSOFIA E
CIENCIAS

Detalhes

61 PADILHA, ADRIANA CUNHA.O TRABALHO DE PROFESSORES
DE EDUCACAO ESPECIAL : ANALISE SOBRE A PROFISSAO DOCENTE NO
ESTADO DE SAO PAULO" 01/10/2012 207 f. DOUTORADO
em EDUCACAO ESPECIAL(EDUCACAO DO INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicdo de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca Depositaria: SISTEMA
DE PUBLICACAO ELETRONICA DE TESES E DISSERTACOES
Detalhes

62 PAPI, SILMARA DE OLIVEIRA GOMES. PROFESSORAS INICIANTES BEM-
SUCEDIDAS: UM ESTUDO SOBRE SEU DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL '
01/02/2011 302 f. DOUTORADO em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino: PONTIFICIA
UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA
CENTRAL DA PUCPR
Detalhes

63 PEDROSO, CRISTIANO. CAMINHOS DA INCLUSAO: O MODELO
DA EDUCACAO INCLUSIVA PARA  ALUNOS COM NECESSIDADES
EDUCACIONAIS ESPECIAIS NO MUNICIPIO DE BARUERI, SP' 01/06/2012 66
f. MESTRADO ACADEMICO em DISTURBIOS DO DESENVOLVIMENTO Instituigio de
Ensino: UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA CENTRAL GEORGE ALEXANDER
Detalhes

64 PETERSEN, MAURELINE. CONSTITUICAO DO EDUCADOR ESPECIAL:
REDES QUE SE TECEM' 01/05/201288 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicho de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA
MARIA Biblioteca Depositéaria: CENTRAL
Detalhes

65 PICCOLI, FABIANA. CONCEPCOES DE PROFESSORAS QUE ATUAM NA
ESCOLA ESPECIAL SOBRE A INCLUSAO DE ALUNOS NO ENSINO REGULAR '
01/12/2011 92 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO OESTE DE SANTA CATARINA Biblioteca Depositaria: DIS 371.9
D127C 2011 BIBLIOTECA JOACABA
Detalhes
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66  PICCOLO, GUSTAVO MARTINS. CONTRIBUICOES A UM PENSAR
SOCIOLOGICO SOBRE A DEFICIENCIA' 01/07/2012 232 f DOUTORADO
em EDUCACAO ESPECIAL (EDUCACAO DO INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca Depositaria: SISTEMA
DE  PUBLICACAO ELETRONICA DE TESES E  DISSERTACOES
Detalhes

67  PILETTI, ANA CRISTINA DA COSTA. ENTRE OS FIOS E O MANTO:
TECENDO A INCLUSAO. A EXPERIENCIA MUNICIPAL DE EDUCACAO
INCLUSIVA EM AMPARO/SP ' 01/06/2012 201 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituigdo de Ensino: UNIVERSIDADE DE SOROCABA Biblioteca
Depositaria: ALUISIO DE ALMEIDA
Detalhes

68 PIZA, MARIA HELENA MACHADO. O PROCESSO INCLUSIVO EM UMA
INSTITUICAO PARTICULAR DE ENSINO SUPERIOR DO ESTADO DE SAO
PAULO ' 01/02/2011 110 f. DOUTORADO em EDUCAC;AO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE EST. PAULISTA JULIO DE MESQUITA FILHO/MARILIA Biblioteca
Depositaria: FACULDADE DE FILOSOFIA E CIENCIAS
Detalhes

69  PORCIUNCULA, CARINE LASSO. EDUCACAO E ESCOLA INCLUSIVA: UM
ESTUDO A PARTIR DA ABORDAGEM EDUCACIONAL DE REGGIO EMILIA '
01/11/2012 99 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA CENTRAL DA PUCPR
Detalhes

70 PROVIN, PRISCILA. O IMPERATIVO DA INCLUSAO NAS UNIVERSIDADES
COMUNITARIAS GAUCHAS: PRODUZINDO ATITUDES DE INCLUSAO'
01/02/2011 159 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS Biblioteca Depositaria:
UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS
Detalhes

71 RABELO, LUCELIA CARDOSO CAVALCANTE. ENSINO COLABORATIVO
COMO ESTRATEGIA DE FORMACAO CONTINUADA DE PROFESSORES PARA
FAVORECER A INCLUSAO ESCOLAR ' 01/02/2012 201 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO ESPECIAL (EDUCACAO DO INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca Depositéaria: SISTEMA
DE PUBLICACAO ELETRONICA DE TESES E DISSERTACOES
Detalhes

72 RAFANTE, HEULALIA CHARALO. HELENA ANTIPOFF, AS SOCIEDADES
PESTALOZZI E AEDUCACAO ESPECIALNO BRASIL.' 01/02/2011 320
f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SAO CARLOS Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E
DISSERTACOES - BCO/UFSCAR
Detalhes

73 RANGEL, FABIANA ALVARENGA. FOUCAULT, LEVINAS E MARX EM
LEITURAS SOBRE A ESCOLA NO CUIDADO DE SI DE PESSOAS COM
DEFICIENCIA ' 01/03/2012 289 f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO Biblioteca  Depositéria:
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BIBLIOTECA DA UFES
Detalhes

74 REGO, MARTA CLEONICE COSTA. DISCURSO DE PROFESSORES SOBRE
A INCLUSAO DE ALUNOS COM DEFICIENCIAS EM UMA ESCOLA REGULAR
DE RIO BRANCO - ACRE. ' 01/08/2011 102 f. MESTRADO ACADEMICO em LETRAS-
LINGUAGEM E IDENTIDADE Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
ACRE Biblioteca Depositéria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFAC
Detalhes

75 RENDERS, ELIZABETE CRISTINA COSTA. "INVISIBILIDADE E
EMERGENCIA DA UNIVERSIDADE INCLUSIVA NA TESSITURA DE UMA REDE
DE MEMORIAS" ' 01/05/2012 175 f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino:  UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS Biblioteca Depositéaria:
BIBLIOTECA CENTRAL
Detalhes

76 RIBEIRO, RENATA ROSA RUSSO PINHEIRO COSTA. FORMAC}AO DE
PROFESSORES PARA AEDUCACAOINCLUSIVA: QUAIS AS MUDANCAS
OCORRIDAS ' 01/12/2012 170 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo
de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DO CEARA Biblioteca Depositaria: UECE
Detalhes

77 RIBEIRO, VAGNO BATISTA. APORTES CONCEITUAIS SOBRE A
DIALETICA INCLUSAO/EXCLUSAO: POSSIBILIDADES DE CONVIVENCIA
COM A DIVERSIDADE NO ESPACO ESCOLAR ' 01/12/2012 77 f. MESTRADO
PROFISSIONAL em TEOLOGIA Instituicdo de Ensino: ESCOLA SUPERIOR DE
TEOLOGIA Biblioteca Depositaria:  ESCOLA SUPERIOR DE TEOLOGIA
Detalhes

78 ROCHA, VANESSA OLIVEIRA DE AZEVEDO. O CURSO DE PEDAGOGIA
DA UFES: UM OLHAR DE EGRESSOS SOBRE A PERSPECTIVA
DA EDUCACAO INCLUSIVA' 01/10/2011 123 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO
SANTO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFES
Detalhes

79 RODRIGUES, ELIANE DE OLIVEIRA. FORMACAO DE PROFESSORES EM
EDUCACAO ESPECIAL: POSSIBILIDADES DE AUTOCOMPREENSAO NA
TEORIA DO RECONHECIMENTO ' 01/04/2012 92 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA
Biblioteca Depositaria: CENTRAL
Detalhes

80 SANTOS, JORGE HENRIQUE VIEIRA. POLIDEZ E INCLUSAO: O ?SER? E O
?PARECER? NO DISCURSO DE PROFESSORES SOBRE A INCLUSAO DA
PESSOA COM DEFICIENCIA NA ESCOLA ' 01/06/2012 128 f. MESTRADO
ACADEMICO em LETRAS Instituicdo de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DE SERGIPE Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA
UNIVERSIDADE FEDERAL DE SERGIPE
Detalhes

81 SANTOS, KATIA SILVA. A POLITICA DE EDUCACAO ESPECIAL, A
PERSPECTIVA INCLUSIVA E A CENTRALIDADE DAS SALAS DE RECURSOS
MULTIFUNCIONAIS A TESSITURA NA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO DE
VITORIA DA CONQUISTA/BA ' 01/11/2012 203 f. DOUTORADO em EDUCACAO
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Instituicao de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL Biblioteca
Depositéria: BIBLIOTECA SEOTRIAL DE EDUCACAO
Detalhes

82  SANTOS, MARCIA CABRAL DOS. CONFIGURACAO DE SENTIDO
SUBJETIVO DE INCLUSAO ESCOLAR CONSTITUIDO POR PROFESSORES DE
UMA ESCOLA PUBLICA DO DISTRITO FEDERAL. ' 01/03/2012 163 f. MESTRADO
ACADEMICO em PSICOLOGIA Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE CATOLICA DE
BRASILIA Biblioteca Depositaria.  UNIVERSIDADE CATOLICA DE BRASILIA
Detalhes

83 SANTOS, SORAYA DAYANNA GUIMARAES. AUTOCONFRONTACAO E O
PROCESSO DE INCLUSAO: (RE)VENDO A ATIVIDADE DOCENTE NA
EDUCACAO SUPERIOR.' 06/05/2011133 f MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
ALAGOAS Biblioteca Depositéria: BIBLIOTECA CEDU
Detalhes

84 SANTOS, TERESA CRISTINA COELHO DOS. EDUCACAO INCLUSIVA:
PRATICAS DE PROFESSORES FRENTE A DEFICIENCIA INTELECTUAL.'
01/08/2012 200 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE Biblioteca Depositéaria:
BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE
Detalhes

85 SANTOS, YVONETE BAZBUZ DA SILVA. O PARADIGMA DA INCLUSAO
NO CURSO DE PEDAGOGIA DO IFPA: O PROJETO FORMATIVO EM DEBATE.'
01/08/2012 152 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARA Biblioteca Depositaria. PROF.2 ELCY

RODRIGUES LACERDA ICED/UFPA.
Detalhes

86 SCHREIBER, DAYANA VALERIA FOLSTER ANTONIO. POLITICA
EDUCACIONAL, TRABALHO DOCENTE E ALUNOS DA

MODALIDADE EDUCACAO ESPECIAL: UM ESTUDO NOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL ' 01/08/2012 204 f MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAQO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA

CATARINA Biblioteca Depositaria: BU
Detalhes

87 SILVA, FABRICIA GOMES DA. INCLUSAO ESCOLAR DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA INTELECTUAL: O ATENDIMENTO

EDUCACIONAL ESPECIALIZADO (AEE) EM DISCUSSAO' 01/08/2011 169
f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAOQ Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE
ESTADUAL DO CEARA Biblioteca Depositéaria: UECE
Detalhes

88 SILVA, IONE ARSENIO DA. CONTRIBUICOES DE UM PROGRAMA A
DISTANCIA SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA PARA O DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL DO PROFESSOR. ' 01/03/2012 183 f. DOUTORADO em EDUCACAO
Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca
Depositaria: BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES - BCO/UFSCAR
Detalhes

89 SILVA, JANIA ALMEIDA. REPRESENTACOES SOCIAIS DE ENSINO: UM
ESTUDO ETNOGRAFICO NO CAMPO DA EDUCACAOQO ESPECIAL '
01/11/2011 1111 f. MESTRADO ACADEMICO em LETRAS Instituicdo de Ensino:



http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/
http://bancodeteses.capes.gov.br/

173

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE MINAS GERAIS Biblioteca Depositéria:
PUC MINAS
Detalhes

90 SILVA, KATIENE SYMONE DE BRITO PESSOA DA. FORMAC}AO
CONTINUADA EM SERVICO: UM CAMINHO POSSIVEL PARA
RESSIGNIFICAC}AO DA PRATICA PEDAGOGICA, NUMA PERSPECTIVA
INCLUSIVA ' 01/03/2011 264 f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino:
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE Biblioteca Depositéaria:
BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE - UFRN
Detalhes

91 SILVA, MARIA DE JESUS ASSUNCAO E. FORMACAO
E DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DOCENTE: SABERES E FAZERES DE
EGRESSOS DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UFPI ' 01/06/2011 118 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PIAUI Biblioteca Depositaria: JORNALISTA CARLOS CASTELO
BRANCO

Detalhes

92 SILVA, MARIA ONEIDE LINO DA A FORMAC}AO CONTINUADA
DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL DE
ESCOLAS PUBLICAS DE TERESINA: UM OLHAR SOBRE
O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL' 01/04/2012 183 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCAGCAO Instituicio de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE
FEDERAL DO PIAUI Biblioteca Depositaria: JORNALISTA CARLOS CASTELO
BRANCO

Detalhes

93 SILVA, PAULO ROBERTO DE JESUS.POLITICA DE FORMAGCAO DE
PROFESSORES E INCLUSAO ESCOLAR' 01/06/2012 140 f MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO Biblioteca Depositéaria: BIBLIOTECA SETORIAL DE POS-GRADUACAO
EM CIENCIAS SOCIAIS
Detalhes

94 SILVA, ROSANGELA APARECIDA DA. ENSINO MEDIO NO ESTADO DE
SAO PAULO: DESAFIOS NA ESCOLARIZACAO DE ALUNOS COM
DEFICIENCIA' 01/03/2011 211 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO ESPECIAL (EDUCACAO DO INDIVIDUO ESPECIAL) Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA DIGITAL DE TESES E DISSERTACOES. BCO/UFSCAR
Detalhes

95 SOARES, ROSANA MARIA CAVALCANTI. A CONSTITUICAO DO SER
PROFESSOR: UMA ANALISE DO PERCURSO DE FORMACAO E TRABALHO DE
DOCENTES DA EDUCACAO BASICA ' 01/11/2012 245 f. MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO Instituicdlo de Ensino:  UNIVERSIDADE FEDERAL DO
CEARA Biblioteca Depositaria: HUMANIDADES/UFC
Detalhes

96 SOUSA, DOLORES CRISTINA.O CURSO DE PEDAGOGIA DA
UNIVERSIDADE ESTADUAL DO MARANHAO: UM OLHAR INCLUSIVO NA
FORMACAO DOS ALUNOS' 01/09/2012 125 f MESTRADO ACADEMICO
em EDUCACAO Instituicio  de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
MARANHAO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA SETORIAL DE POS-GRADUACAO
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EM CIENCIAS SOCIAIS
Detalhes

97  SOUZA, LUCIENE MATOS DE. DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSOR (A) E REFLEXIBILIDADE NA EDUCACAO INFANTIL: DIARIO DE
AULA E REFLEXAO DA ACAO.' 01/06/2011 103 f. MESTRADO ACADEMICO em
EDUCACAO Instituicho de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE
SERGIPE Biblioteca Depositéria: BICEN
Detalhes

98 STELMACHUK, ANAI CRISTINA DA LUZ. ATUAQAO DE PROFISSIONAIS
DA EDUCACAO NA INCLUSAO ESCOLAR DO ALUNO COM DEFICIENCIA
INTELECTUAL ' 01/12/2011 108 f. MESTRADO ACADEMICO em DISTURBIOS DO
DESENVOLVIMENTO Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE PRESBITERIANA
MACKENZIE Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL GEORGE ALEXANDER
Detalhes

99 TEIXEIRA, FRANCISCA DOS SANTOS. NARRATIVAS DE
AUTOFORMA(;AO DOCENTE: DESVELANDO MODOS DE SER E DE FAZER-SE
PROFESSOR ' 01/05/2011 147 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCAQAO Instituicéo
de Ensino: FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DO PIAUI Biblioteca Depositaria:
JORNALISTA CARLOS CASTELO BRANCO
Detalhes

100 TOLEDO, ELIZABETE HUMAI DE. FORMACAO DE PROFESSORES POR
MEIO DE PESQUISA COLABORATIVA VISANDO A INCLUSAO ESCOLAR DE
ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL' 01/04/2011 189 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE ESTADUAL DE
LONDRINA Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UEL
Detalhes

101 TOMASONI, ADRIANA. O DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL DE
PROFESSORAS QUE ATUAM EM PRIMAVERA DO LESTE/MT: O APRENDER A
ENSINAR NO CICLO DE FORMAGCAO HUMANA. ' 01/04/2012 133 f. MESTRADO
ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DE
MATO GROSSO Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFMT E
BIBLIOTECA SETORIAL DO IE [UFMT
Detalhes

102 TRENTIN, VALERIA BECHER. AS VEZES PARECE QUE ELES
ENTENDEM... : A COMPREENSAO DOS EDUCADORES SOBRE A INCLUSAO
ESCOLAR ' 01/12/2011 93 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicio de
Ensino: UNIVERSIDADE REGIONAL DE BLUMENAU Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA UNIVERSITARIA PROFESSOR MARTINHO C. DA VEIGA
Detalhes

103 URZEDA, MARIA OLIVIA MENDONCA DE. AS POLITICAS DE FORMACAO
DE PROFESSORES PARA INCLUSAO NA PERSPECTIVA DA DIVERSIDADE
SOCIAL ' 01/09/2012 117 f. MESTRADO ACADEMICO em EDUCACAO Instituicdo de
Ensino: PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS Biblioteca Depositaria:
BIBLIOTECA DA PUC GOIAS
Detalhes

104  VIEIRA, ALEXANDRO BRAGA. CURRiCULO E EDUCACAO ESPECIAL: AS
ACOES DA ESCOLA A PARTIR DOS DIALOGOS COTIDIANOS ' 01/08/2012 327
f. DOUTORADO em EDUCACAO Instituicdo de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO
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ESPIRITO SANTO Biblioteca Depositéria: BIBLIOTECA DA UFES
Detalhes

105 VIEIRA, FRANCILEIDE BATISTA DE ALMEIDA. FORMA(;AO,
SUBJETIVIDADE E CRIATIVIDADE: ELEMENTOS PARA CONSTRUQAO DE
UMA ESCOLA INCLUSIVA. ' 01/04/2012 239 f. DOUTORADO em EDUCAQAO
Instituicio de Ensino: UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE
Biblioteca Depositaria: BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE
Detalhes

106  ZIA, KATIA PANFIETE. "GOTA D'AGUA™": IMAGINARIO COLETIVO DE
EDUCADORAS INCLUSIVAS SOBRE SER PROFESSOR EM TEMPOS DE
INCLUSAO. ' 01/02/2012 89 f. DOUTORADO em PSICOLOGIA Instituicdo de Ensino:
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS Biblioteca Depositaria: PUC-
CAMPINAS

Detalhes



http://bancodeteses.capes.gov.br/
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TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada Professora

Vocé esta sendo convidada a participar de uma pesquisa intitulada
“DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E EDUCACAO ESPECIAL.:
NARRATIVAS DE (TRANS) FORMAC}AO DE PROFESSORES A PARTIR DE
EXPERIENCIAS INCLUSIVAS”, que tem como objetivo investigar como 0S percursos
formativos e as experiéncias docentes em educacdo especial auxiliam na construcdo do
desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva inclusiva, a partir de
narrativas de professores (as) do municipio de Montenegro/RS.

Este estudo académico é proposto por Glaé Corréa Machado, sob a orientacdo da
Prof.2 Dr.2 Cleoni Maria Barboza Fernandes, a ser desenvolvida no Programa de P0s-
Graduacao em Educacdo, da Escola de Humanidades da PUCRS.

A sua participacdo ndo é obrigatoria, mas voluntaria. A qualquer momento vocé pode
desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa ndo trara nenhum prejuizo a
pesquisadora e a sua instituicao.

Sua participacdo nesta pesquisa consistird em realizar uma narrativa escrita sobre o seu
percurso formativo e sua experiéncia docente em educacdo especial e responder a uma
entrevista semiestruturada realizada e devidamente registrada pela pesquisadora.

Os riscos relacionados a sua participacdo serdo minimizados pelo seguinte
procedimento: apos a realizacdo da entrevista a mesma sera devolvida para sua analise e vocé
podera propor redefinicdo ou exclusdo de alguma questdo que vocé considere necessario. Os
beneficios gerados estdo relacionados as possiveis contribuicdes ao processo de ensino e

aprendizagem no campo da formacéo de professores.
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A pesquisadora responsavel pelo estudo ir4 identificar as informagdes de cada
participante atraves de um codigo ou nome ficticio que substituird o seu nome real. Os dados
ndo serdo divulgados de forma a possibilitar sua identificacao.

As informacOes obtidas dessa pesquisa serdo confidenciais e asseguramos o sigilo
sobre sua participacdo. Os resultados serdo divulgados em apresentacdes ou publicagfes com
fins cientificos ou educativos.

Serdo assegurados procedimentos que garantem a nédo utilizagdo das informacdes de
modo que prejudiquem as pessoas, inclusive no que se refere a sua auto-estima e a seu
prestigio. Os resultados do estudo serdo sempre apresentados como um retrato de um grupo e
ndo de uma pessoa.

Vocé receberd copia deste Termo onde consta o telefone e endereco eletrénico dos
pesquisadores, podendo tirar suas duvidas sobre o projeto e sua participacdo, agora ou a
qualquer momento. Em caso de duvidas, vocé poderd entrar em contato com a Pontificia
Universidade Catolica do Rio Grande do Sul, localizada na Av. Ipiranga, 6681, Prédio 15,
Sala 330, Secretaria do Pos — Graduacdo em Educacdo da Escola de Humanidades/ PUCRS,
CEP: 90619-900 — Bairro Partenon — Porto Alegre — RS ou com o Comité de Etica em
Pesquisa/PUCRS pelo telefone (51) 33203345 ou e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a sexta-
feira, das 8h as 12h e das 13h e 30min as 17h, bem como com a pesquisadora responsavel,
pelo telefone (51) 91227677.

Assim, assinando este Termo de Consentimento estou ciente de que:

e A minha participacdo na pesquisa iniciara apds a leitura, o esclarecimento de possiveis
duvidas e do meu consentimento livre e esclarecido por escrito. A assinatura do Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido constara em duas vias, permanecendo uma delas
comigo e a outra com a pesquisadora.

e Esta pesquisa é de natureza qualitativa e consistira em realizar uma narrativa escrita sobre
0 meu percurso formativo e minha experiéncia docente em educacédo especial e responder
a uma entrevista semiestruturada realizada pela pesquisadora, ndo sendo obrigado a
responder todas as questdes.

e Estou ciente de que os dados da pesquisa poderdo ser divulgados através de publicacdes
cientificas ou educativas, como artigos e apresentacfes em eventos de Educacao.

e Obtive todas as informacgdes necessarias para poder decidir conscientemente sobre minha

participacdo na referida pesquisa.
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e Minha identidade sera preservada, portanto, serd considerado o sigilo e anonimato tanto
da coleta de dados quanto na divulgacéo dos resultados.

e Minha participacdo nesta pesquisa ndao implicara lucros nem prejuizos de qualquer
espécie para mim. Estou ciente de que tenho total liberdade para desistir de participar da
referida pesquisa a qualquer momento, e que esta decisdo ndo implicara em prejuizo ou

desconforto pessoal.

Eu, declaro que estou de

acordo em participar voluntariamente desta pesquisa e fui devidamente esclarecida de todos

0s aspectos constantes do Termo.

Porto Alegre, de de 2016.

Pesquisadores: Participante da Pesquisa:

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado
Telefone: 51 9122 7677

(e-mail: glaemachado@hotmail.com)

Orientadora: Prof.2 Dr.2 Cleoni Maria Barboza Fernandes
Telefone: 51 9314 1304

(e-mail: cleoni.fernandes@pucrs.br)

Comité de Etica em Pesquisa/ PUCRS — (51) 33203345 — cep@pucrs.br


mailto:glaemachado@hotmail.com
mailto:cleoni.fernandes@pucrs.br
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DOUTORADO EM EDUCAGCAO - 2016

CRONOGRAMA
PERIODO 2016
ATIVIDADE AGO SET ouT NOV DEZ
Contato com as professoras selecionadas e formalizacdo do convite X
para participacdo na pesquisa
Apresentacdo da proposta da pesquisa as professoras participantes X
Realizacdo das narrativas X
Anélise do contetdo das narrativas X
Realizacéo das entrevistas X
Anélise do conteudo das entrevistas X
Processo de producéo da Tese X X X
Defesa da Tese X

Comité de Etica em Pesquisa/ PUCRS — (51) 33203345 — cep@pucrs.br
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Narrativas escritas: algumas provocagoes...
PRIMEIRAS PALAVRAS NO TEMPO

“Eu quero o delirio. Eu sou assim. Nao pretendo a integracdo, mas a abertura e a
busca. Encontrar pode ser impossivel ou desinteressante. Quero o pressentimento. Quero
comprimir a tecla do computador e explorar o ponto e arquear o contorno, varando os limites
que a vida ha de preencher e o sonho tornaré possivel. [...]

Posso Ihes dizer que somos muitos. Devo lhes confiar que em cada um de nds outros
esperam apenas 0 momento de saltar fora, tirar a mascara e revelar o que talvez nos
amedronte, e diremos: - Mas isso, isso ai, também sou eu?

Preciso admitir que a ambivaléncia é a nossa salvacao, para ndo morrermos na poeira
da mesmice. Também admito que seria mais facil ser sempre o mesmo, seria mais doce
levantar cada manhd sem conflitos e morrer enfim sem ter jamais duvidado. Mas ndo é tdo
simples. Desculpem, mas ndo somos isso.

Posso falar por mim ao menos, esta que escreve de um jeito e vive de outro, pensa de
um modo mas faz diferente, tendo a marca da incoeréncia na testa e no coracdo a utopia de
uma verdade. Escuto meu interior, onde personagens e narrativas aguardam que eu lhes sopre
verossimilhanca ou Ihes confira realidade. Nao falo de literatura apenas, mas da consciéncia
que procura motivo e significado.

Estou bem acompanhada; sdo meus irméos, gente da minha raca, todos que entendem
gue inventar ou constatar nao faz a menor diferenca. Somos doidos, os palhacos, os atores de
nossa prépria vida: escrevemos com sangue — nas paredes, nas paginas e nas telas de
computador — que tudo sé existe a medida que o tiramos de nossas tripas e parimos do nosso
sonho. [...]

E escrevo sobre sermos a um tempo responsaveis e inocentes em relacdo ao que
acontece e ao legado gue deixamos. A ambivaléncia que atormenta, por outro lado, levanta a
poeira da resignacao e faz aparecer o nosso rosto. E nos salva. [...]

Talvez alguns estranhem essa mistura, mas eu digo que também somos isso: 0
concreto, e 0 apenas possivel. O cotidiano, e o secreto atras da porta. E que a fusdo dessas
duas aguas o grande rio que somos nos, aqui dentro. [...]

Nestas paginas sopra o fluir do tempo que aparentemente tudo leva e tudo devolve,
como as marés, e que so existe enquanto lhe damos crédito. Falo do tempo que € sonho, 0
tempo que precisa ser domesticado como um bichinho de estimacao para ndo nos devorar. [...]

Tudo isso é real, € meu, pois as vezes crio em cima do gue ja existia, outra desmancho
0 que nunca se fez. [...]”

Lya Luft (2000, p. 13-18)
Primeiro Capitulo do Livro
Histdrias do Tempo
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Encaminho algumas provocacGes que tém por objetivo adentrar na historia de cada
uma, a partir de lembrangas, fatos, caminhos percorridos, que nos trouxeram até aqui, e nos
(trans) formaram no que somos hoje. Olhar para essa historia como quem constatou ou
inventou, como diz a autora, pois sendo essa nossa histdria, muito nos interessa contar sobre o
que nos significou.

De acordo com Cunha (1997): “O professor constr6i sua performance a partir de
inumeras referéncias. Entre elas estdo sua histdria familiar, sua trajetdria escolar e académica,
sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua insercdo cultural no tempo e no espago”.
Sendo assim, convido a todos que acreditam ter a marca da incoeréncia na testa e no coragdo a
utopia de uma verdade, para narrar um pouco de sua historia, seja ela simples, complexa,
controversa, mas definitivamente Unica e impar.

1. Minha historia familiar e pessoal pode ser contada assim...

2. Minha escolha pela educacédo foi motivada por...

3. Realizei minha formacdo inicial em... Na minha formacéo inicial o mais significativo foi...

4. Dos conhecimentos, habilidades e competéncias construidos na minha formacao
continuada considero importantes... Como construi esses conhecimentos, habilidades e

competéncias?

5. Dos conhecimentos, habilidades e competéncias construidos na experiéncia profissional
considero importantes... Como construi esses conhecimentos, habilidades e competéncias?

6. Entendo por Educacdo Especial... Meus primeiros contatos com a Educacdo Especial
foram...

7. Entendo por Educacdo Inclusiva... Meus primeiros contatos com a Educacdo Inclusiva
foram...

8. Considero minhas experiéncias com a Educacdo Especial/Inclusiva...

9. Percebo minha formacéo e experiéncia para trabalhar com a Educacdo Especial/Inclusiva
como...

10.  Entendo por desenvolvimento profissional... Considero o meu desenvolvimento
profissional hoje... Em relacdo ao meu desenvolvimento profissional sonho ainda em...

11. A Educacdo Especial/Inclusiva com a qual sonho seria assim...

12. O desenvolvimento profissional dos professores para trabalhar com a Educacdo
Especial/Inclusiva no qual acredito seria assim...

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado
(e-mail: glaemachado@hotmail.com)

Pesquisadora Responsavel: Prof.2 Dr.2. Cleoni Maria Barboza Fernandes
(e-mail: cleoni.fernandes@pucts.br)



mailto:glaemachado@hotmail.com
mailto:cleoni.fernandes@pucrs.br
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PROJETO DE TESE
DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E EDUCACAO ESPECIAL: NARRATIVAS DE
(TRANS) FORMACAO DE PROFESSORES A PARTIR DE EXPERIENCIAS
INCLUSIVAS

Entrevista

1. Como te percebes, professora atuante na “educagdo regular” ou professora atuante na

“educagdo especial”?

2. Como esté sendo tua percepcdo a respeito dos colegas professores sobre tua atuacao, te
percebem como professora atuante na “educacdo regular” ou professora atuante na

“educagdo especial”?

3. Como esta sendo tua percepcdo a respeito dos alunos e seus familiares sobre tua
atuacdo, te percebem como professora atuante na “educagao regular” ou professora

atuante na “educagao especial”?

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado

(e-mail: glaemachado@hotmail.com)

Pesquisadora Responsavel: Prof.2 Dr.2. Cleoni Maria Barboza Fernandes

(e-mail: cleoni.fernandes@pucrs.br)

Comité de Etica em Pesquisa/ PUCRS — (51) 33203345 — cep@puctrs.br
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CIENTIFICA
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A
Comissao Cientifica— PUCRS

Prezados Senhores

Ao sauda-los, encaminhamos para apreciacdo o Projeto de Pesquisa de Doutorado em
Educacdo intitulado “DESENVOLVIMENTO PROFISSIONAL E EDUCAQAO
ESPECIAL: NARRATIVAS DE (TRANYS) FORMAC}AO DE PROFESSORES A
PARTIR DE EXPERIENCIAS INCLUSIVAS”, proposto por Glaé Corréa Machado, sob a
orientacdo da Prof.2 Dr.2. Cleoni Maria Barboza Fernandes.

Informamos que este estudo que tem como objetivo investigar como 0S percursos
formativos e as experiéncias docentes em educacdo especial auxiliam na construcdo do
desenvolvimento profissional dos professores numa perspectiva inclusiva, a partir de
narrativas de professores (as) do municipio de Montenegro/RS.

No aguardo do parecer do referido Projeto, colocamo-nos a disposicdo para
esclarecimentos necessarios.

Atenciosamente,

Porto Alegre, de de 2016.

Pesquisadores: Participante da Pesquisa:

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado
(e-mail: glaemachado@hotmail.com)

Pesquisadora Responsavel: Prof.2 Dr.2. Cleoni Maria Barboza Fernandes
(e-mail: cleoni.fernandes@pucts.br)

Comité de Etica em Pesquisa/ PUCRS — (51) 33203345 — cep@pucrs.br


mailto:glaemachado@hotmail.com
mailto:cleoni.fernandes@pucrs.br
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PREFEITURA MUNICIPAL DE MONTENEGRO
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO E CULTURA
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO

PROGRAMA DE EDUCACAO INCLUSIVA

MONTENEGRO, MARCO DE 2007
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Prefeitura Municipal de Montenegro
Secretaria Municipal de Educacéo e Cultura
Departamento de Educacgéo

Programa de Educacéo Inclusiva
2007-2015
Justificativa:

Quando falamos de uma escola para todos, temos que falar de uma sociedade para
todos, uma sociedade consciente da diversidade da ragca humana, estruturada para atender as
necessidades de cada cidaddo dentro de sua cultura e sociedade. Como € através da escola que
vemos e construimos estes valores e conceitos, serd com a Educacdo Inclusiva que
comegaremos a mudar certos conceitos ou preconceitos para tornarmos cidaddos responsaveis
pela qualidade de vida do nosso semelhante. Atualmente estd sendo muito discutido pelos
profissionais da educacao e pelos pais, o processo de inclusdo escolar. Mas o que significa
integracdo e inclusdo escolar? A palavra integracdo quer dar a idéia de que a insercdo &
parcial e condicionada as possibilidades de cada pessoa.

Enquanto inclusdo exige transformacdo da escola, pois defende a inser¢do no ensino
regular de alunos com quaisquer déficit e necessidades, cabe a escola se adaptar as
necessidades dos alunos e ndo os alunos se adaptarem ao modelo da escola. Apesar da
Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos (Jomtien/Tailandia 1990) e da Conferéncia
Mundial sobre Educacdo Especial (Salamanca/Espanha 1994), da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo N° 9.394/96 e da Constituicdo Federal assegurarem uma escola para todos, o
processo de inclusdo € lento, e se depara com obstaculos, que estdo nas familias, nas escolas
(regular e especial), na sociedade, por isso a urgéncia de iniciativas como o Programa de
Educacéo Inclusiva.

Objetivo Geral:

« Garantir um atendimento educacional adequado e de qualidade para os alunos da rede
municipal.

Objetivos Especificos:

« Promover uma atitude positiva com relacdo a inclusdo das pessoas com deficiéncia no
ambito da comunidade escolar, particularmente com relacdo aos professores, pais e
familiares;

« Desenvolver pesquisa e acompanhamento sistematico sobre os numeros e dados
relativos as pessoas com necessidades educativas especiais no municipio.

« Garantir o ingresso, a aceitacdo e o atendimento adequado a crianca com deficiéncia
nas Escolas de Educacdo Infantil e Ensino Fundamental do municipio;

« Favorecer 0 ingresso, a permanéncia e a aceitacdo do alunado com necessidades
educativas especiais na rede regular de ensino a partir da pratica da Educacao
Inclusiva, no maximo das possibilidades;

« Sensibilizar os profissionais da Educacao Infantil e do Ensino Fundamental para a
questdo da Educacdo Inclusiva;

« Buscar recursos e parcerias (Instituicbes Pablicas e Privadas) para capacitacdo de
Equipes Diretivas, Apoio Pedagogico, Professores e funcionarios;
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» Capacitar os profissionais da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental para a
gradativa implementacdo da Educacdo Inclusiva no municipio;

« Disponibilizar equipamentos e materiais didatico-pedagdgicos especificos que se
mostrem necessarios para a pratica da Educacao Inclusiva;

« Adequar as escolas existentes e planejar as novas escolas quanto a acessibilidade para
a prética da Educacdo Inclusiva;

« Solicitar junto aos 6rgaos competentes a abertura de concurso para Professores de
Educacdo Especial, com o objetivo de assessorar as escolas da rede na pratica da
Educacéo Inclusiva.

Dados sobre a Educagdo em Montenegro:
* Fonte Censo Escolar 2006

Escolas Municipais

« EMEI 05 unidades
« EMEF 20 unidades
* Total 25 unidades de Ensino

Professores da Rede Municipal

« EMEI 68
« EMEF 333
* Total 401

Alunos da Rede Municipal
« EMEI 952
- EMEF 20989
» Total 3.941

Diagnostico da Inclusdo Escolar: Pesquisa sobre alunos com hipotese de deficiéncia
* Informac0es obtidas através de pesquisa junto as escolas da rede em dezembro/2006

Rede Municipal
« 11 alunos com hipétese de deficiéncia nas EMEI
« 72 alunos com hipdtese de deficiéncia nas EMEF
« 17 escolas com alunos com hipotese de deficiéncia

Principais hipdteses de deficiéncia:
* Informac0es obtidas através de pesquisa junto as escolas da rede em dezembro/2006

Rede Municipal (em ordem de incidéncia)
« Deficiéncia Mental
« Deficiéncia Visual
« Deficiéncia Fisica
« Dificuldades na Fala
« Deficiéncias Mdltiplas
« Deficiéncia Auditiva
 Dificuldades de Aprendizagem
e Sindromes
e Autismo
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Acdes Propostas:

» Reunides, encontros, palestras e oficinas que despertem a sensibilidade e
disponibilidade da comunidade escolar para trabalhar com a incluséo escolar de
pessoas com deficiéncias;

* Necessidade de ampliacdo dos conceitos de integragéo / inclusdo / excluséo,
diversidade, deficiéncia;

« Atualizar pesquisa sobre os nimeros e dados relativos as pessoas com necessidades
educativas especiais no municipio;

« Acompanhar as pessoas com necessidades educativas especiais na rede escolar do
municipio;

« Capacitacao através de cursos para Equipe Diretiva, Apoio Pedagdgico, Professores,
Funcionarios de escolas e da SMEC, alunos, pais, familiares, comunidade escolar e
parceiros;

* Reunides sistematicas de planejamento, monitoramento, formacéo e avaliacdo do
programa;

» Mostra e debates de filmes e documentérios relativos a préatica da Educacédo Inclusiva;

» Realizacdo de concurso publico para Professores de Educacéo Especial;

» Necessidade de criacdo de canais de comunicacdo, informacao e socializacéo do
conhecimento produzido;

* Necessidade de articulagdes que promovam a intersetorialidade entre as Secretarias
Municipais, com o objetivo de formular e implementar politicas publicas e acGes de
inclusdo social, a fim de garantir a populacdo com deficiéncia o acesso a educacéo,
saude, assisténcia social, trabalho, transporte, cultura, lazer, assegurando a
acessibilidade do municipio;

* Necessidade de articulacdo entre o Poder Publico, Organizacbes, Conselhos,
Universidades, Associacfes, Sociedade Civil e Empresas para a elaboracdo e
implementacao de politicas publicas e a¢es que garantam os direitos das pessoas com
deficiéncia, com base na legislacdo e demandas.

Tematicas para Formacao dos Profissionais da Educacéo:

Fundamentos da Educacéo Inclusiva

Teorias do Desenvolvimento e da Aprendizagem
Aspectos da Incluséo na Escola e na Familia
Formacao Profissional e Educacdo Inclusiva

Politicas governamentais e ndo governamentais na Educacéo Inclusiva
Deficiéncia Visual

Introducdo a leitura e escrita Braille

Deficiéncia Auditiva

Introducdo a LIBRAS- Lingua Brasileira de Sinais
Deficiéncia Mental

Deficiéncia Fisica

Sindromes

Dislexia e TDAH (déficit de atencéo e hiperatividade)

Profissionais Necessarios para Implantacdo e Implementacdo do Programa de Educacéo
Inclusiva:

. Profissionais da Educacéo
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»  Pedagogos

»  Psicologos

*  Fonoaudidlogos

«  Assistentes Sociais

»  Psicopedagogos

»  Terapeutas Ocupacionais
*  Pediatras

*  Neurologistas

»  Fisioterapeutas

«  Oftalmologistas

«  Otorrinolaringologistas

» Intérpretes e Instrutores de LIBRAS e BRAILE

Formas de Parceria:

« Voluntariado de Profissionais Especializados ou com experiéncia na pratica da
Educagdo Inclusiva;

» Prestacdo de Servicos Especializados ou Assessorias por parte de Empresas,
Instituices, Organizacdes, Conselhos e AssociacOes da regido junto ao programa;

« Patrocinio de profissionais para palestras, oficinas, encontros e cursos para
capacitacdo dos envolvidos no programa;

« Convénio com Universidades, Faculdades e Instituicdes de Ensino da regido para
Estagios Especializados junto ao programa.

Avaliacdo do Programa de Educacao Inclusiva:

Avaliacdo compreensiva, que tem por caracteristica 0 acompanhamento do processo,
na busca atenta de identificacdo de indicadores que sinalizem necessidade de re-
direcionamentos estrategicos, de ajustes nas metodologias e praticas.

Para tanto, os professores produzirdo pareceres da relacdo escola-professor-aluno, ao
longo do processo de ensino e aprendizagem, em conjunto com a SMEC. Como também, os
professores, os parceiros e a SMEC fardo avaliacGes sistematicas sobre o andamento do
programa, a fim de contextualizar planejamento, monitoramento, formacdo e a propria
avaliacao.

Prazo de Implantacdo do Programa de Educacéo Inclusiva:

O programa tem como meta seu pleno funcionamento até o final de 2015, para tanto
conta com a efetiva participacdo de todos 0s seus possiveis parceiros. Pois a sensibilizacdo da
sociedade como um todo e do sistema educacional em particular, é primordial para a reflexao
e compreensdo soOcio-critica da questdo da exclusdo da pessoa com deficiéncia ou
necessidades educacionais especiais.

O ajuste do sistema educacional é essencial para a efetivacdo pratica da idéia da
inclusdo. A capacitacdo dos profissionais da educacéo para enfrentar o contexto do ensinar na
e para a diversidade é outra necessidade fundamental, ja que deles depende diretamente a
garantia de oferecimento de respostas pedagdgicas adequadas para as peculiaridades do
processo de aprender dos diferentes alunos.
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SERVICO DE ATENDIMENTO PSICOPEDAGOGICO CLINICO

Justificativa:

A Rede Municipal de Montenegro ¢ composta por 25 escolas, conta com 6.000 alunos e com
500 educadores, que atendem desde a Educagdo Infantil e o Ensino Fundamental, até a
Educacdo de Jovens e Adultos, desse total de alunos atendidos, aproximadamente 15%
possuem alguma deficiéncia ou dificuldades graves na aprendizagem', e necessitam algum
tipo de acompanhamento, seja ele individualizado ou através de um assessoramento ao seu
professor e sua escola. Alguns alunos aguardam por atendimento, € outros ainda nem
passaram pelo processo de avaliagdo. Enquanto isso nossas escolas seguem sem saber como
auxiliar esses alunos no processo de aprendizagem, ocasionando reprovagdes € até evasoes. A
Psicopedagogia ¢ uma 4rea interdisciplinar fundamentada em conteudos psicologicos e
pedagodgicos, bem como em contribuigdes da fonoaudiologia, lingiiistica, neurologia, dentre
outros campos especificos de conhecimento (Bossa, 2000). Sua acdo visa melhor
compreensao do processo de aprendizagem humana e suas repercussoes no desenvolvimento
do individuo, identificando sua apropriacdo do conhecimento, evolucao e fatores interferentes,
propiciando o reconhecimento, tratamento e prevencdo das alteracdes da aprendizagem que
deles decorrem. Segundo Bossa (2000), o termo aprendizagem, com o qual trabalha a
Psicopedagogia, "remete a uma visao de homem como sujeito ativo num processo de
interagdo com o meio fisico e social" (p.75), em cujo processo interfere seu equipamento

biolégico, condi¢des afetivo-emocionais e intelectuais.

Objetivos Gerais:

A intervencdo psicopedagogica pode ser terapéutica, preventiva e de inclusdo escolar.
Terapeuticamente a psicopedagogia deve identificar, analisar, planejar, intervir através das
etapas de diagnostico. A aprendizagem ndo sé objetiva a crianca ou adolescente, mas 0s
profissionais na integracdo e reintegracdo do educando no seu desenvolvimento do seu
processo de aprendizagem. O objetivo do psicopedagogo é o de conduzir a crianca ou
adolescente, e a Instituicdo a reinserir e reciclar. Seu papel é analisar e assinalar os fatores que
favorecem, intervém ou prejudicam uma boa aprendizagem do aluno, do educador e da

instituicdo. Para a préatica diagnostica da(s) dificuldade(s) apresentada(s) pelos aprendentes,

! As dificuldades ou problemas de aprendizagem caracterizam-se como déficits manifestados sob a forma de
discrepancia entre o nivel de realizacdo esperado e o atingido, nos processos: da linguagem falada, da leitura e da
escrita, da ortografia, da caligrafia ou da aritmética.
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sdo considerados 0s seguintes aspectos: a) organicos e motores: dizem respeito a estrutura
fisioldgica e cinestésica do sujeito que aprende; b) cognitivos e intelectuais: dizem respeito ao
desenvolvimento, a estrutura e ao funcionamento da cognicdo, bem como ao potencial
intelectual; ¢) emocionais: ligados a afetividade e emotividade; d) sociais: relacionados ao
meio em que o aluno se encontra; e) pedagogicos: estdo incluidas questdes didaticas, ligadas a
metodologia de ensino e de avaliacdo, nivel e quantidade de informacdes, nimero de alunos
em sala e outros elementos que dizem respeito ao processo ensino-aprendizagem. Cabe

destacar que cada area avaliada, necessita de recursos, provas e testes especificos.

Objetivos Especificos:

e Avaliar e diagnosticar as condicdes da aprendizagem, identificando as areas de
competéncia e de insucesso do aluno;

e Realizar devolutivas® para os pais ou responsaveis, para a escola e para o aluno;

e Atender o aluno, estabelecendo um processo corretor’ psicopedagdgico com o objetivo de
superar as dificuldades encontradas na avaliagao;

e Orientar os pais quanto a suas atitudes para com seus filhos, bem como professores para
com seus alunos;

e Pesquisar e conhecer a etiologia ou a patologia do aluno, com profundidade;

e Realizar os encaminhamentos necessarios para sanar a problematica evidenciada;

e Oferecer cursos para capacitagao docente e de Psicopedagogia Preventiva.

Metodologia:

O trabalho psicopedagogico, através do diagnostico clinico, ird identificar as causas dos
problemas de aprendizagem. Para isto, ele usard instrumentos tais como, entrevistas,
anamneses, provas projetivas (desenhos) e provas operatorias (Piaget). Na clinica, o
psicopedagogo fard uma entrevista inicial com os pais ou responsaveis para conversar sobre
horarios, quantidades de sessdes. O historico do sujeito, desde seu nascimento, serd relatado
ao final das sessdes numa entrevista chamada anamnese, com os pais ou responsaveis. De
acordo com BOSSA (2000), em geral, no diagndstico clinico, ademais de entrevistas e
anamnese, utilizam-se provas psicomotoras, provas de linguagem, provas de nivel mental,

provas pedagogicas, provas de percepc¢do, provas projetivas e outras, conforme o referencial

2 A devolutiva é a transmiss&o do resultado encontrado no processo de avaliacdo psicopedagégica.
® Segundo Visca (1987), o processo corretor é o conjunto de operacdes clinicas através do qual se facilitam o
aparecimento e a estabilizacdo de condutas.
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teorico adotado pelo profissional. O psicopedagogo deve ser um profissional que tem
conhecimentos multidisciplinares, pois em um processo de avaliacdo diagndstica, ¢ necessario
estabelecer e interpretar dados em varias areas. O conhecimento dessas areas fard com que o
profissional compreenda o quadro diagndstico do aprendente e favorecera a escolha da
metodologia mais adequada, ou seja, o processo corretor, com vista a superagdo das

inadequacdes do aprendente.

Recursos Humanos: (profissionais destinarao parte de sua carga horaria para o projeto)
Orientadora Educacional Gla¢ Machado — Especialista em Psicopedagogia (08 horas)
Supervisora Escolar Claudia Mombach - Especialista em Psicopedagogia (08 horas)

Orientadora Educacional Sirlei Tavares Pimentel — Especialista em Psicopedagogia (08 horas)

Recursos Materiais:
Sala (n° 05 Ed San Marino), 02 mesas grandes, 06 cadeiras, computador, impressora, mesa
p/computador, armdario, quadro, livros, jogos, brinquedos, folhas, lapis de cor, giz de cera,

tintas, pincéis, lapis, borrachas, etc.

Cronograma:

Atendimento para um numero determinado de estudantes (24), conforme disponibilidade dos
profissionais envolvidos, priorizando alunos de séries iniciais do Ensino Fundamental de 09
anos com indicacdo de avaliagdo e atendimento prescrito por profissional especializado
(neurologista, psicologo, fonoaudidlogo, psiquiatra ou similares). Os atendimentos sao
individuais e semanais, com duracdo de 50 minutos cada. Este servigo devera iniciar seu

funcionamento em Maio de 2011.

Avaliacao:

Realizaremos avalia¢des ao final de cada periodo de atendimento, através das professoras dos
alunos os quais desenvolveremos o projeto, dos pais destas criangas os quais manteremos
contato durante o periodo de atendimento e também através da auto-avaliagdo.
Consideraremos satisfatorio se obtivermos 75% de aproveitamento do total de criangas

convocadas, entre o comparecimento, o desenvolvimento, a evolucdo e a aprovacao.
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) SIPESAQ

Sistema de Pesqguisas da PUCRS
AC

Codigo SIPESC: 7600 Porto Alegre, 30 de setembro de 2016.

Prezado(a) Pesguisadorn(a),

A Comissdo Cientifica da ESCOLA DE HUMANIDADES da
PUCRS apreciou e aprovou o Projeto de Pesquisa "DESENVOLVIMENTO
PROFISSIONAL E EDUCACAC ESPECIAL: NARRATIVAS DE (TRANS)
FORMACADO DE PROFESSORES A PARTIR DE EXPERIENCIAS
INCLUSIVAS".

Atenciosamente,

Comissao Cientifica da ESCOLA DE HUMANIDADES
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