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RESUMO

O objetivo desse estudo foi, a partir de narrativas de professores do municipio de Montenegro/RS, investigar
préticas pedagoégicas inclusivas, procurando compreender os saberes necessarios ai construidos. A questdo
central indagava: Quais sdo e como podem ser construidos os saberes necessarios a pratica dos professores paraa
inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais? Para participar da pesquisa selecionei cinco
professoras dessa rede municipal de ensino, que atuam na Educagdo Basica nos niveis da educagdo infantil,
ensino fundamental, educacdo de jovens e adultos e no servico do laboratério de aprendizagem e que, ao longo
de suas carreiras, incluiram em suas préaticas alunos com necessidades educacionais especiais. A pesquisa se
fundamentou na abordagem qualitativa e apoiou-se em Aranha (2005), Mantoan (1997, 2005), Edler Carvaho
(2006), Sassaki (1997), Mazzota (1987) e Delors (1998), Gauthier (2006), Pimenta (1999), Tardif (2002), Osorio
Marques (1988, 1990, 2003), Montero (2001) e Sarmento (1994). A partir do processo de andlise, foi possivel

identificar trés dimensdes, com base nas teméticas utilizadas nesse trabalho: a) Educagéo Inclusiva — concepcao
das professoras; b) Saberes Necess&rios — a formagdo e a experiéncia como espacos significativos dessa
construgao; e c) Vivéncia/Experiéncia— o possivel caminho para a Educagdo Inclusiva. No intuito de sinalizar os
achados dessa pesquisa, o trabalho apresenta as possibilidades e os caminhos encontrados sob a forma de quatro
sinteses tematicas, que ensaiam uma resposta para a questéo central dessa investigacdo. A primeira sintese

temética indica a concepcao das professoras pesquisadas, que consideram a Educacgéo Inclusiva como um

processo pelo qual precisamos desmistificar os preconceitos, para num futuro préximo eliminélos, através da
acolhida e daressignificacéo na percepgdo do outro; elas percebem também a Educagdo I nclusiva como um novo
paradigma, que se constitui pelo apreco a diversidade como condicdo a ser valorizada; essas educadoras créem
numainclusdo em que a aprendizagem seja o objetivo da prética pedagogica, que se planeja com base nos alunos
reais e suas necessidades, em que sgjam removidas as barreiras para a aprendizagem. Na segunda sintese
tematica temos a formagcdo e a experiéncia como espago significativo para a construcdo dos saberes
necessarios Na compreensdo das participantes da pesquisa, os profissionais que buscam a inclusdo necessitam
de formacdo continuada para melhorar suas praticas. Em relacdo aos saberes necessarios a uma prética inclusiva,
as professoras elencaram saberes como: tedrico (disciplinar e curricular), experiencial, da ciéncia da educagao,
da tradicdo pedagdgica e da acdo pedagdgica. As professoras destacaram que os conhecimentos didaticos,

pedagdgicos e metodol 6gicos precisam ser consistentes e que 0s saberes da experiéncia pratica somente seréo
construidos a partir do trabalho com esses alunos. Sobre a construcéo/aquisicdo dos saberes, conhecimentos e
habilidades necessérios a prética inclusiva, acreditam que eles podem se originar em cursos, Seminarios,

palestras, livros, trocas de experiéncias entre professores que trabalham com a educagdo comum e especial, no
ambiente escolar, como espago de discussdo e questionamentos entre escola e familia, no ambiente universitario,
através de préticas e estagios, nas familias e até mesmo na internet. A terceira sintese tematica traz a
vivéncia/experiéncia como possivel caminho para a Educagdo Inclusiva. As professoras narraram suas
experiéncias como novas e significativas, momentos de aprendizagem, de troca e dialogo com alunos, familiares
e colegas; as participantes manifestaram a necessidade de formagdo, estudos e trocas de experiéncias, e de
constante construgdo tedrico-pratica, que se faz mister nesse processo inclusivo. A quarta e Ultima sintese
tematica nos remete a uma nova perspectiva dessa investigacdo, a escola como espaco de formacdo e
transformacdo. Durante toda a andlise dessa pesquisa, deparamo-nos com as concepgdes das professoras

pesquisadas;, com a experiéncia e a formagdo como espaco de construgdo desses saberes, e com a
vivéncia/experiéncia como possibilidade para inclusdo; entretanto, para que todas essas situacfes sejam
viabilizadas, necessitamos do espago educativo, destacando assim a escola como um possivel espago da
formacéo e datransformacéo, seja de paradigmas, de professores, de alunos, pais ou comunidade escolar.

PALAVRAS-CHAVE:

Educacdo Inclusiva. Saberes dos Professores. Formagao de Professores.



ABSTRACT

This study aimed at investigating inclusive education practices, from what teachers of the city of Montenegro/RS
said, trying to comprehend the knowledge needed, built there. The main question was: Which are and how can
the knowledge needed for the practice of the teachers be built for the inclusion of students with special

educational needs? For participating in the study, | selected five teachers from the municipal system of

education, that work with basic education in the levels of kindergarten, elementary school, education for

teenagers and adults and in the laboratory service of learning and that, during their careers, included in their
practices, students with special educational needs. It was chosen a qualitative approach and the research was
supported on Aranha (2005), Mantoan (1997, 2005), Edler Carvalho (2006), Sassaki (1997), Mazzota (1987) and
Delors (1998), Gauthier (2006), Pimenta (1999), Tardif (2002), Osorio Marques (1988, 1990, 2003), Montero
(2001) and Sarmento (1994). From the analysis, it was possible to identify three dimensions, based in the themes
used in this study: a) Inclusive Education — the teachers' conceptions; b) Knowledge needed — the formation and
the experience as significant areas of construction; and c) Experience — the possible way for the inclusive
education. In order to signal the findings of this research, the study presents the possibilities and the paths found
in the form of four thematic summaries that test aresponse for the central question of thisinvestigation. The first
thematic summary indicates the searched teachers' conception, that considers the Inclusive Education as a
process which one we need to demystify the prejudices and in a soon future eliminate them, through the

welcome and resignification in the other’s perception; they aso notice the Inclusive Education as a new

paradigm that is constituted by the regard to the diversity as a condition for being valorized; these teachers
believe in an inclusion where the learning is the goal of the pedagogical practice, that is planned based on the
real students and their needs removing the barriers for the learning. The second thematic summary, there is the
formation and the experience as a significant area of construction of the krowledge needed. In the participants

comprehension, the professionals that look for the inclusion need the continuing education for improving their
practices. Regarding to the knowledge needed for an inclusive practice, the teachers listed knowledge like:

theoretical (curricular and disciplinary), experiential, of the science of education, the pedagogical tradition and
the pedagogical action. The teachers highlighted that the didactic knowledge, pedagogical and methodological,
have to be consistent and that the knowledge of the practical experience will only be built from the work with
these students. About the construction/acquisition of the knowledge, expertise and skills needed for the inclusive
practice, they believe that they can originate in courses, seminars, lectures, books, change of experiences among
teachers that work with normal and special education, in the school environment, as a space for discussion and
guestions between the school and the family, in the college environment, through the practices and internships,
in the families and even on the internet. The third thematic summary brings the experience as a possible way for
the Inclusive Education. The teachers narrated their experiences as new and significant; learning, exchange and
dialogue noments with students, relatives and colleagues; the participants manifested the need of formation,
studies and change of experiences, and the constant construction theoretical-practical, that was mister in this
inclusive process. The fourth and last thematic summary brings us to a new perspective of this investigation, the
school as an area of formation and transformation. During the whole analysis of this research, we faced with the
teachers' conceptions; with the experience and the formation as an area of construction of this knowledge, and
with the experience as a possibility for the inclusion; although, for all these situations be viable, we need the
educative space, highlighting the school as a possible area of formation and transformation, being teachers,
students, parents or school community’ s paradigm.

KEYWORDS:

Inclusive Education. Teachers' Knowledge. Teachers' Formation.
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INTRODUCAO

A experiéncia da abertura como experiéncia fundante

do ser inacabado que terminou por se saber inacabado.
Seriaimpossivel saber-seinacabado e ndo se abrir ao mundo e aos
outros a procura de explicacdo, de respostas a mlltiplas perguntas. (...)
O sujeito que se abre ao mundo e aos outros i naugura com seu gesto
arelacao dial 6gica em que se confirma como inquietacdo e curiosidade,
como inconclusio em per manente movimento na Histéria.

PAULO FREIRE

Motivada pelas palavras de Freire, apresento o estudo realizado, cujo objetivo foi
investigar professores que possuem praticas pedagdgicas inclusivas e problematizar como eles
constroem 0s saberes necessarios a essa prética, a partir de narrativas de professores do
municipio de Montenegro/RS. Essa curiosidade teve origem na minha atuacdo como
Orientadora Educacional, na prética pedagoégica com professores e aunos, auxiliando no

processo de ensino e aprendizagem, para 0 que busquei ajuda na Psicopedagogia.

Como Psicopedagoga, participel do Projeto Inclusdo, junto a APAE Montenegro, com
o0 objetivo de incluir alunos com necessidades educacionais especiais (deficiéncia mental) na
rede regular de ensino. O projeto proporcionou atendimento, acompanhamento e
assessoramento aos alunos, familiares e professores envolvidos, e foi considerada uma
parceria bem sucedida. A partir destas experiéncias, surgiu o interesse fundante para essa
investigacdo, somado também ao convite para atuar na Secretaria Municipal de Educacéo e

Cultura, coordenando agdes e projetos relativos a Educacéo Inclusiva.

O cen&rio deste estudo é o municipio de Montenegro, o qual possui uma rede com 25
escolas que atende a educacéo infantil, 0 ensino fundamental e a educacdo de jovens e
adultos, com aproximadamente 400 professores e 5.000 alunos. Em relacéo aos participantes,
foram escolhidas para pesguisa cinco professoras da rede municipal, que atuam na
educacdo béasica nos niveis da educacdo infantil, ensino fundamental, educacéo de jovens e
adultos e no servico do laboratério de aprendizagem. A escolha dessas professoras buscou
selecionar profissionais que, ao longo de suas carreiras, incluiram em suas préaticas alunos

com necessi dades educacionais especiais.
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Ao investigar sobre esta tematica, refleti sobre minha prética, asssim como sobre a
prética de todas as professoras envolvidas, e desafiei-me a compreender os processos de
inclusdo, suas necessidades e possibilidades. A oportunidade de acompanhar e conhecer as
professoras com as quais atuo em minha rede de ensino foi um momento pedag6gico de muita

construcao, crescimento e aprendizagem.

A relevancia deste estudo aplia-se na importancia dos processos inclusivos para a
educacdo, 0 que, segundo Mantoan (2006a), acontece uma vez que “a inclusdo se legitima,
porque a escola, para muitos dunos, € 0 Unico espaco de acesso aos conhecimentos, (...) € 0
lugar que vai lhes proporcionar condicoes de se desenvolverem e de se tornarem cidadaos
(p.36), mais ainda, “a inclusdo € uma inovagcdo que implica um esfor¢co de modernizagdo e
reestruturacdo das condicles atuais da maioria de nossas escolas — especiamente as de nivel
basico” (p.40).

Esse estudo compreende uma caminhada em que inicio apresentando minha trajetéria
pessoal, académica e profissional, como origem e motivacdo para 0 processo investigativo,
seguido do capitulo da revisdo de literatura. Na revisdo apresento uma andlise das pesquisas
sobre as tematicas. Educacéo Inclusiva, Saberes e Formacao de Professores, que tem base em
aproximadamente, cinqlienta teses e dissertagdes sobre esses assuntos. O objetivo € investigar

como os Programas de Pés Graduacdo vém pesguisando estes temas.

No terceiro capitulo, busco uma reflex8o sobre as dimensdes desta pesquisa. Ao
refletir sobre a Educacéo Inclusiva, apresento os paradigmas, 0S movimentos e os aspectos
legais que a amparam, como também os caminhos pedagdgicos necessarios para que ela
aconteca, levando em consideracéo a legidacdo internaciona e nacional referente a temética.
Em relagdo aos Saberes e a Formagdo de Professores, a reflexdo busca as concepcoes e
dimensdes do saber, 0s saberes necessarios a pratica do professor, a formagao de professores,
suaimportancia e suas dimensdes, assim como 0s pressupostos dessa formagao e os principios

daformacao de professores para a Educacéo Inclusiva.

O quarto capitulo apresenta o0 problema e suas questdes de pesguisa, 0 contexto da
investigacdo, os caminhos metodol 6gicos utilizados e também os instrumentos e a coleta dos

dados. Temos ainda a andlise e ainterpretacdo dos dados, que constituem o quinto capitulo.
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A partir do processo de andlise, na tentativa de responder a questdo central do estudo:
“Quais sdo e como podem ser construidos o0s saberes necessarios a préatica dos professores
para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais?’, foi possivel identificar
trés dimensdes, com base nas teméticas utilizadas nesse trabalho: a) Educacdo Inclusiva —
concepcdo das professoras; b) Saberes Necessarios — a formagdo e a experiéncia como
espacos significativos dessa construcao; e ¢) VivéncialExperiéncia — o possivel caminho para

a Educacéo Inclusiva.

Finalizo o estudo expondo as possibilidades e os caminhos encontrados sob aforma de
guatro sinteses tematicas, que ensaiam uma resposta para a questao central dessa investigacéo,
no intento de sinalizar os achados dessa pesguisa, sem a pretensdo de concluir, mas,
porventura, estimular novos estudos, num desafio pessoal ou a outros interessados na

temética.



1 CAMINHOS: DE CASA PARA ESCOLA, DA VIDA PARA EDUCACAO

Se sentimos que temos

uma identidade unificada

desde o0 nascimento até a morte

€ apenas porque construimos uma
cOmoda estoria sobre nés mesmos ou
uma confortadora “ narrativa do eu” .

STUART HALL

Neste capitulo resgato, através da “narrativa do eu”, inspirada por Hall (1999), os
caminhos que deram inicio a busca, percorridos na minha trgjetoria escolar, académica e
profissional, assim como minha chegada ao mestrado. Percebo a importancia deste exercicio,
pois, a0 resgatar minha trajetoria, consigo refletir sobre minhas motivagbes para essa

caminhada.

1.1 Caminhos| nfantes - Aspiracoes

Unica filha até meus cinco anos, ndo tinha com quem brincar, mas lembro de que
minha m&e me oferecia cadernos, livros de histérias e alguns gibis velhos de meu tio. Lembro,
também, que brincava de casinha e de bonecas no pétio da minha casa, que era muito grande,
pelos menos era assm que meus olhos de crianga 0 viam, mas gostava mesmo de ouvir as
histérias lidas por minha mée. Meu pai trabalhava e o via somente a noite, quando ndo dormia
antes, embalada pelas histérias de minha mée. Moravamos num bairro da cidade de Canoas,

alids, eu morava, eles continuam por 14 até hoje.

Desde muito pequena, me vi cercada por papéis e lapis, materiais que dividiam espaco
com minha caixa de brinquedos. Tinha ainda alguns livros e a parede da casa para riscar de
giz e brincar de professora, com uma classe atenta de bonecas e algumas poucas amigas que

Serevezavam naregéncia da classe.

Tinha duas amigas - as tenho até hoje, uma mais velha e outra mais nova -

brincavamos muito, cada dia huma casa. Ba uma briga para ser a professora. Quando néo
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chegdvamos a um consenso, cada uma tinha sua turma - de bonecas. Desse £mpo sinto

saudade, de néo ter hora nem dia pra brincar. Crianga é assim, brincar € seu oficio.

Aos sete anos, fui para a escola. N&o havia cursado a pré-escola, mas conhecia as
letras e 0s numeros, tinha as habilidades necessarias para a afabetizacdo, o que tornou
tranquila minha entrada na escola. Minha professora era uma morena, ata e bonita, cabelos
lisos e negros. Seu nome era Saionara. Era muito carinhosa, atenciosa € as vezes brava.
Minha mde me levava a escola e sempre perguntava como eu estava; recebia elogios pela
aprendizagem, mas, por outro lado, reclamagdes pela conversa, pois atrapalhava meus

colegas. Segundo a professora, o didlogo era uma constante.

No segundo semestre ja estava lendo e escrevendo, e conversando muito mais, por
certo. Diante disso, a professora me colocou sentada junto a uma colega, chamada Jane, que
estava com dificuldades, e me incumbiu a tarefa de auxilia-la. Entdo, assim que terminava
minhas li¢Oes, era hora de auxiliar a menina, e ndo podia fazer as tarefas por ela. Tinha que
explicar da mesma forma que eu havia entendido, o que, no comeco, foi muito chato, mas
depois comecel a gostar. Jane realmente comecou a ler e escrever, e juntas fomos para o

préximo ano. Senti- me muito orgulhosa em ser sua professora auxiliar.

Sempre fui muito dedicada, me esforcava paratirar boas notas, realizar as atividades
com capricho, fazer os temas de casa, participar de apresentagdes dentro e fora da sala, e foi

assim durante todo o ensino fundamental e médio, na época 1° e 2° graus.

Cresci ouvindo minha mée sobre sua tristeza por néo ter estudado. Ela cursou apenas o
primario, pois morava ho interior, e préximo a sua casa ndo havia outra escola. Para cursar o
gindsio teriaque ir até a cidade, com o que meus avés ndo concordaram Naguela 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 é o
estudo”. Ele cursou todo 0 ginasio e somente anos mais tarde concluiu o colegial - ensino
médio. Tocada por essas lembrancgas e histérias, entendo por que somos professoras, eu e

minha irma.
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Nasci huma familia simples, estudel em escolas publicas, aprendi uma porcdo 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.

1.2 Caminhos Académicos - Opcdes

Com as boas lembrangas que tive da escola, esperava com desgjo pela universidade.
Fiz o vestibular no dia do meu aniversario, 18 de dezembro de 1998, e fiquel aguardando meu
presente. Mas ele demorou, pois o listdo saiu alguns dias depois, € meu nome estava nele.
Entdo, finalmente, veio a universidade. No ano seguinte, |1a estava eu, estudando novamente.,

Mesmo tendo ficado trés anos sem estudar, estava muito animada pelo retorno.

O curso de Pedagogia me oportunizou uma visdo ce mundo e de homem, me fez
pensar e atuar criticamente. Como diz Freire, merevelou “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 iguamente importantes para mim. Um
primeiro mais amplo, no qual, através da Filosofia, Sociologia, Histéria e Psicologia da
Educaco, foi possivel apropriar-me' das reflexdes da &ea.  Num segundo, caminhei em
direcdo a prética, através da Didatica, Metodologia e disciplinas especificas da Orientacéo
Educacional. Nesse momento, comecei arelacionar teoria e prética, até entdo distantes

Acredito que essa organizagdo curricular dentro da universidade seria mais proveitosa
Se oportunizasse uma insercéo, a cada semestre ou ano, dentro do ambiente educacional.
I magino gque sairia mais confiante e experiente. Como esse movimento dependia mais de mim

gue da instituicdo, fui atrés das experiéncias. Os cinco anos de curso foram enriquecedores
para minha vida pessoal e profissional.

! Do Latim appropriare: tornar proprio, adaptar, adequar, acomodar, atribuir sentido, conhecimentos, saberes.
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Durante o curso de Pedagogia na 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
muita comunicacdo alternativa. Nessa época, comecei a conhecer a Lingua Brasileira de
Sinais 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 discussdes
para reivindicar esse profissional em nossas disciplinas. Outras colegas surdas vieram, mas
essa primeira experiéncia foi muito marcante.

Isaura (cega) mostrournos que impossivel € uma paavra que seu dicionario
desconhece. Ela nos demonstrava isso em suas idas e vindas pelo imenso campus, em que
guase sempre dispensava gjuda. Sua garra emocionou a todos os colegas e nos fez perceber
gue mesmo com nhossas 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.

Em 2001, comecei meu estédgio numa Escola de Educacdo Infantil, em Canoas, que
atendia criangas 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 prética, significando as disciplinas aprendidas na sala de aula, vivenciado-as no
cotidiano da escola desafiou-me a perceber a diferenca entre plangjar e conseguir @r em

prética, pois nem sempre acertamos, adequamos ou dispomos de tempo suficiente.

No ano seguinte, na mesma escola pude participar de atividades mais voltadas a
Orientagdo Educacional, junto acoordenacdo pedagdgica e a comunidade escolar, construindo
0 Projeto Politico PedagOgico e o Regimento Escolar. Dentre as atividades, redizei
entrevistas, anamneses e matriculas de alunos, organizei a documentacdo da secretaria,
participei do processo de adaptacdo dos alunos novos e auxiliei na organizacdo do trabalho
pedagdgico da escola. Foram dois anos muito importantes em minha vida, em que confirmei

estar no caminho certo.

2 Universidade L uterana do Brasil — Canoas/RS.
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Ainda nesse ano, trabalhei em caréter voluntério no Laboratério de Aprendizagem da
ULBRA, auxiliando em atividades de pesquisa, confeccdo de materiais didéti co- pedagogicos,
divulgando eventos. Além disso, participei como bolsista de iniciacdo cientifica em projetos
da universidade. Entre os mais importantes, destaco o que buscava validagdo académica,
reconhecimento de titulos e validacdo de curriculos entre a América Latina e a Unido
Européia, com o objetivo de integrar estudantes e graduados das universidades participantes,
sob coordenacdo da ProfessoraDr2 Marilia Morosini. Nesse periodo, percebi aimporténcia da

pesquisa na pratica pedagdgica, ndo sd na universidade, mas no fazer cotidiano da escola.

Quando meu estagio na Educacdo Infantil estava terminando, surgiu uma oportunidade
na Educacdo Profissional do SENAC®/RS, junto & Geréncia de Educacdo Profissional (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 0 Estado e auxiliava na coordenacéo de

projetos como o Qualificar/RS e Menor Aprendiz.

A partir dessa experiéncia com cursos profissionalizantes e com cursos destinados a
uma parcela da populagcdo que ndo tem acesso as universidades, as vezes, nem mesmo as
escolas regulares, surgiu meu interesse pelas questdes relacionadas aos processos de
in/exclusdo, nesse momento voltado ao mercado de trabaho. 1sso deu origem a0 meu estagio
e trabalho de conclusdo da Graduacdo, assm como ao trabalho voluntario que fiz,

posteriormente, junto a uma Escola Técnica.

Realizei minha prética docente no Instituto Estadual de Educag@o Professor Pedro
Schneider, trabalhando com o Magistério. Ao conviver com meninas-mocas, relembrei e
resgatei um pouco da minha adolescéncia. Além das aulas, compartilhamos experiéncias e
emocdes. Ministrava a disciplina de Psicologia da Educacdo e foi muito estimulante rechear
as aulas com minhas experiéncias profissionais junto a Educacdo Infantil e a Educagéo
Profissional e Técnica, e minhas experiéncias pessoais junto ao ensino fundamental e médio,
recém-vivido, podendo ilustrar nas aulas cada fase do desenvolvimento humano. Foi um

semestre enriquecedor, e que me deu vontade de investir mais.

3 Servico Nacional de Aprendizagem Comercial — Departamento Regional/Porto Alegre/RS.
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Fiz meu estagio em Orientacdo Educacional, junto ao DOEP - Diretoria de Orientacdo
Educacional e Profissiona da ULBRA, uma espécie de SOE - Servico de Orientacdo
Educaciona no Ensino Superior, acompanhando os alunos, suas duvidas e esclarecendo suas
possibilidades junto a instituicdo. Realizei um projeto de Orientacdo Profissional com os
aunos gque estavam em duvida sobre suas escolhas futuras, com testes vocacionais e
entrevistas, aconselhamentos sobre o mercado de trabalho. Trabalhei, também, na organizacéo
da Feira das Profissdes e na organizagdo do vestibular daguele ano. Foram aprendizagens

significativas.

1.3 Caminhos Profissionais - Ac¢des

O ano de 2003 foi marcante devido a minha contratacdo pelo SENAC e por assumir a
Coordenacdo Pedagogica da Escola de Sdo Leopoldo. L& auxiliei na elaboracdo de material
didatico, organizacdo de cursos e acompanhamento de turmas, acompanhamento pedagdgico
dos alunos, professores e cursos in company®, negociacdo com clientes e empresas, contato
com entidades para agdes sociais, desenvolvimento de programas de formagao de professores,
implantagdo do programa de qualidade. Foi um periodo de muita aprerdizagem, conquistas e
desefios.

Nesse mesmo ano, casel e mudei para Montenegro. Com o objetivo de me integrar a
cidade, procurei uma escola vizinha, a Escola Estadual Técnica Sdo Jodo Batista, e ofereci
meu trabalho voluntario. No ano seguinte, conheci melhor acomunidade e me aproximei da
educacdo local através de meu trabalho como orientadora educacional voluntaria. Fui bem
recebida pela equipe diretiva da Escola Sdo Jo&o Batista e, em parceria com a orientadora
educacional, montamos um projeto de orientacdo profissional para os alunos que estavam
ingressando no ensino médio. Falamos sobre profissdes, mercado de trabaho, visitamos as
universidades da regido, buscamos as possibilidades de cursos profissionalizantes e técnicos,
organizamos palestras com profissionais locais, auxiliamos na elaboracéo de curriculos para

os aunos. Realmente ndo esperava que fosse t&o bom, por se tratar de um grupo desconhecido

# Cursos organizados conforme necessidade e perfil de cada empresa e/ou instituicéo.
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pra mim, mas aprendi muito e trocamos mais ainda. O projeto aconteceu durante todo aquele

ano letivo.

Permaneci no SENAC até o primeiro semestre de 2004, quando ingressei na Prefeitura
Municipal de Montenegro, por meio de Concurso Publico. Optei por uma escola de ensino
fundamental, assumindo o cargo de Apoio Pedagdgico 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, do qua faco parte até hoje, 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 universidade, escola, professores e alunos, num
processo de pesquisa-acdo-participante com a temdtica “(In)disciplinando a disciplina
processo de construcdo da pratica docente e do cotidiano escolar”. O projeto era realizado
através de parceria entre a SMEC Montenegro e o PPGEDU da UNISINOS, sob coordenagéo

da Professora Dr2 Mari Forster.

Todo esse processo da pesguisa me fez persar em outras temdticas que me
interessavam como problemas a serem pesquisados, e que estavam envolvidos, igualmente,

com minha praxis pedagdgica, iniciando, entdo, um movimento de busca.

Trabalhar com um grande grupo de aunos, familias e professores trouxe
guestionamentos, ansiedades e a busca por novos conhecimentos, levando-me a ingressar no
curso de Especializacdo Psicopedagogia Clinica e Institucional, do UNILASALLE®. O curso
oportunizou-me entender melhor o processo de ensino e aprendizagem, seu funcionamento,
seus problemas e desafios. Com essa formagao construi novos saberes e preenchi lacunas
deixadas pela falta de experiéncias, através da troca, didogo, interacdo entre colegas e
professores. Encontrel na Psicopedagogia um lago forte com a Orientagdo Educacional,

proporcionando conhecimentos e subsidios para o trabalho diério.

® Centro Universitario La Salle — Canoas/RS.
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1.4 Caminhos (I n) Conscientes - I ntencoes

Como Psicopedagoga, trabalhei em casos clinicos envolvendo dificuldades de
aprendizagem e percebi a proporcdo dos desafios que nds, professores encontramos
diariamente em nossas sdlas de aula, sem formagdo especifica e com escassos recursos

necessarios ao trabalho pedagogico.

Participei também da implantacdo do Projeto Incluséo, redlizado pela APAE
Montenegro, junto a rede municipal, estadual e particular, em 2005, com o objetivo de incluir
alunos com necessidades educacionais especiais (deficiéncia mental) na rede regular de
ensino. O projeto proporcionava atendimento, acompanhamento e assessoramento aos alunos,

familiares e professores envolvidos.

A parceria foi bem sucedida, porém com muitos questionamentos e descobertas A
principal delas foi perceber que os professores estéo despreparados para lidar com o0 processo
de inclusdo, seja de pessoas com deficiéncia® ou com necessidades educacionais especiais’.
Essa situacéo esta cada dia adentrando a vida de um novo professor, uma nova sala de aula,
mais e mais escolas sgjam elas de educacdo bésicaou superior, pois em todos os niveis de

ensino nos deparamos com as diferencas.

A partir do trabalho na orientagdo educaciona e dessas experiéncias como
psicopedagoga, vivendo entre as angustias de professores e aunos senti a necessidade de
pesquisar sobre o tema, pois a escola recebe todos os dias, nos diferentes niveis de ensino,
alunos com necessidades educacionais especiais. Mesmo sem as condi¢des necessarias para
receber esses aunos, muitas escolas e professores os recebem e conseguem desenvolver
préticas pedagdgicas significativas®. Diante disso, alguns questionamentos me inquietavam:

a) como se desenvolvem essas ag0es? b) o que ocorre de diferente nessas situagdes? ¢) quem

® Toda perda ou anormalidade de uma estrutura ou fungdo psicolégica, fisiolégica ou anatdmica que gere
incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do padrdo considerado normal para o ser humano.
Definicéo 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 sdo agqueles que passam a ser especiais
guando exigem respostas especificas adequadas, de forma temporéria ou permanente. Termo ratificado
internaci onalmente na Declaracéo de Salamanca em 1994, aprofundado no capitul o 3 deste trabal ho.

8 Conforme Diciondrio Aurélio: significativa, expressiva, que tem valor.
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s80 esses professores? d) como sdo formados? €) que saberes ai sdo construidos? f) que

escolas s80 essas? g) que condicdes favorecem essas acoes?

Observei que certas condigdes como estrutura fisica, formagdo inicia de professores e
apoio das mantenedoras sdo praticamente as mesmas has escolas publicas e privadas. Entéo
me senti motivada a pesquisar sobre os professor es que protagonizam préticas pedagogicas
gue incluem alunos com necessidades educacionais especiais na rede regular, assim como

Seu processo de construcao de saberes

Portanto, essas indagacOes 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 Educacéo e Cultura, coordenando acoes
e projetos relativos a Educacdo Inclusiva, decorrente do meu interesse em pesquisar sobre

temética e de minhas experiéncias anteriores.

Ao receber o convite da SMEC, tive como primeira incumbéncia construir um
Programa de Educagdo Inclusiva, com objetivos, metas e prazos para suas agoes, em curto,
medio e longo prazo, tendo em vista a grande complexidade do assunto. Depois, deveria
estabelecer prioridades quanto a esses objetivos. Em reunides com os professores da rede
municipal*!, apresentamos e discutimos esse programa, que sofreu ateracdes e melhorias, e

posterior definicao das prioridades.

Nesse processo, os professores manifestaram sua falta de formacéo para trabalhar com
a inclusdo de aunos com necessidades educacionais especiais no cotidiano escolar, assm
como a falta de apoio para mangjar, plangjar e discutir sobre as agcdes desenvolvidas. Também
se observou a falta de estrutura fisica e material pedagdgico adegquado para um trabalho de
gualidade, além da falta de espacos pedagogicos que apodiem o trabalho dos professores e seus
alunos. Desse momento em diante, uni meu interesse de pesquisa as prioridades estabel ecidas

para o Programa de Educac&o Inclusiva da rede municipa de Montenegro.

9 Universidade do Vale do Rio dos Sinos— S&o Leopoldo/RS.
10 Secretaria Municipal de Educaco e Cultura— Montenegro/RS.
1 professores representantes das equipes diretivas das escol as da rede municipal.
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Organizamos, no primero semestre de 2007, um curso com 40 horas, de
“Sensibilizac@o dos Professores para a Inclusdo Escolar”, que foi oferecido as 24 escolas da
rede municipal, tendo como participantes representantes de todas as escolas,

aproximadamente 40 professores

Cabe também apontar que anualmente realizamos 0 Encontro Nacional e Municipal de
Educacdo, organizado pela Secretaria Municipal de Educacéo. E ro ano de 2007, a tematica
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 formag&o, com
paestras, painéls, mesas redondas, sessdes comentadas de documentarios e 15 minicursos

com teméticas relativas a Educacdo Inclusiva

No segundo semestre de 2007, buscamos parceria com uma Instituicdo do Governo
Estadual, pioneira no assunto, a FADERS'?, para organizar outro momento de formag&o, um
Seminario Técnico com a temética “ Garantia de Direitos das Pessoas com Deficiéncia’. Esse
seminario, mais amplo, contemplou as questdes da educacdo e do mercado de trabalho para as
pessoas com deficiéncia, envolvendo aproximadamente 200 participantes da educacéo,
industria e comércio. Foram painéis teméticos e oficinas, num total de 06 horas de formacéo,
com a proposta de dar continuidade, em forma de assessoria dessa ingtituicdo, a0 nOSsO

municipio.

Ainda, como meta de formagdo de professores, conseguimos, em parceria com a
UNIMED 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

pedagdgicas das escolas, contemplando-as quase natotalidade.

Participamos dos editais do MEC ™3, que destinam recursos para a Educacéo Especia e
obtivemos junto a Secretaria de Educacdo Especial, um curso de aperfeicoamento de 120

horas, para 25 professores da rede municipal, sobre Inclusdo Escolar, com énfase nas

12 Fundacao de Articulagdo e Desenvolvimento de Politicas Publicas para Pessoas Portadoras de Deficiénciae de
Altas Habilidades no Rio Grande do Sul.
13 Ministério da Educac&o.
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deficiéncias: mental, fisica, visua e auditiva, ministrado pela UFSCAR, o qual cursamos

durante todo o ano de 2008.

Prosseguimos em 2008 com as agdes de formagdo. No primeiro semestre, através de
parceria SMEC/FADERS, iniciamos o curso de Atendimento Educacional Especializado™® em
Deficiéncia Auditiva/Surdez - 60 horas, seguido do curso de LIBRAS - 60 horas, oferecido a
25 professores, e que culminou com a implantacdo desse servigo na rede municipal. No
segundo semestre, continuamos com o curso de LIBRAS I - 60 horas, para 0 mesmo grupo

de professores.

Nesse segundo semestre, comegamos também com o curso de Atendimento
Educaciona Especializado em Deficiéncia Visua — Cegueira e/ou Baixa Visao — 130 horas,
com o objetivo de implantar esse servico na rede municipa em 2009, devido a extensdo do
curso (parceria SMEC/FADERS).

Durante esse semestre, sediamos a 712 Plen&ria do Forum Permanente da Politica
Pdblica 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 Teméticas — ExplanagOes, debates, formulagdo e sistematizacdo de
demandas nas &reas. Educacdo, Cultura, Turismo, Esporte e Lazer; Salde; Trabalho;
Assisténcia Social e Cidadania e Direitos Humanos. Apds esses debates, as demandas foram
encaminhadas aos gestores publicos da regido do Vae do Cai (20 municipios, incluindo
Montenegro), todos convidados do evento, no segundo dia da plenaria, que teve duracéo de 12

horas e contou com aproximadamente 200 participantes.

Em funcdo de outras prioridades levantadas pelos professores estdo sendo
construidos, para 0 ano de 2009, projetos para grupos de estudo e apoio pedagdgico aos
alunos, professores e pais, aém de reformas junto as escolas que \iabilizem a acessibilidade.
Estamos estudando a possibilidade de criac8o de vagas, através de Concurso Publico, para

profissionais especializados que apdiem o Programa de Educacéo Inclusiva, como instrutores

14 Universidade Federal de S&o Carlos— S3o Carlos/SP.

15 Servico garantido conforme a Constituicdo Federal de 1988, em seu capitulo |11 artigo 208, e mesmo apds
vinte anos de sua criagdo ndo é realidade na maioria dos municipios brasileiros. Faz parte da Politica Publica do
MEC para a Educacéo Inclusiva, incentivado através de cursos para formagdo de professores e recursos para a
implantagdo das Salas de Recursos Multifuncionais parao AEE.
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e intérpretes de LIBRAS e BRAILLE, psicopedagogos, fonoaudidlogos, psicdlogos, entre
outros, aém de dar continuidade a formagéo dos professores. Os anos de 2007 e 2008 foram

extremamente produtivos quanto as metas para formagdo de professores.

Assim, apartir dessas experiéncias e de estar cursando o Mestrado em Educacéo,
delimito meu tema de pesquisa associando trés teméticas que tém me acompanhado: a
Educacéo Inclusiva, os Saberes e a Formagdo de Professores.

Dessa forma, propus-me ainvestigar professores que possuem praticas pedagogicas
inclusivas e problematizar como eles constroem 0s saberes necessarios a essa prética, a

partir de narrativas de professores do municipio de Montenegro/RS.



2 REVISAO DE ESTUDOS INVESTIGATIVOS SOBRE AS TEMATICAS
EDUCACAO INCLUSIVA, SABERES E FORMACAO DE PROFESSORES

Neste capitulo apresento uma anadlise das pesquisas sobre as teméticas. Educacdo
Inclusiva, Saberes e Formagéo de Professores. Essa andlise tem base em aproximadamente
cinguienta teses e dissertagbes (Anexo A) sobre esses assuntos, encontradas no Banco de
Dados da CAPES?®, disponiveis na internet!’. O objetivo é investigar como os Programas de

P6s-Graduacdo vem pesguisando estes temas.

Na revisdo de literatura, delimito como objeto de consulta as teses e dissertacoes
publicadas entre 1997 e 2007, esta considerada a Década da Educacdo, a partir da Lel de
Diretrizes e Bases da Educacdo N° 9.394/96, que trata da Educacdo Especia e do

direcionamento das politicas e acBes para a implantacdo da Educacdo Inclusiva.

Destaco que encontrel trabalhos na area da Educacéo relacionados a formacao inicial,
formacao continuada, saberes dos professores, questfes historicas, politicas e tedricas, ligados
a Inclusdo e, ainda, trabalhos com enfoque na érea da Psicologia referentes a representacoes
de professores sobre Inclusdo. Porém, foram poucos os que entrecruzaram a formagdo de
professores e a construcéo dos saberes com a Educacéo Inclusiva.

Tendo em vista esta andlise e a constatacdo das poucas pesquisas na area, sinto-me
estimulada e desafiada a contribuir para a producdo de conhecimento d tema que me
proponho a pesquisar. Apresento a seguir os resumos dos trabalhos que se aproximam da
temética que pesquiso, conforme as categorias anteriormente mencionadas.

Arisa Araljo da Luz, da Universidade do Vale do Rio dos Sinos, do Doutorado em
Educag3o, defendeu, em 2006, a tese Uma educacéo que € legal! E possivel a inclusio de
todos na escola? Esta demonstrou ser a investigacdo que mais se assemelha ao objeto
delimitado em meu trabalho. Sua pesquisa partiu das disposices legais sobre a incluséo de

todos os alunos na escola regular e de sua trgjetéria como professora de escola publica e do

16 Coordenac&o de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior.
1 Todas as teses e dissertacdes apresentadas neste capitulo foram acessadas no site http://www.capes.gov.br/ em
20/09/2007.
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Curso de Pedagogia. Seu objetivo era o de compreender como os docentes dos anos iniciais
do ensino fundamental eda educagdo infantil estdo vivenciando a educac&o inclusiva de
alunos com deficiéncia mental, no espaco da escola. Para atingir esse objetivo, entrevistou e
observou professoras de vé&rios municipios do Rio Grande do Sul, coletando dados e

interpretando sues falas, numa perspectiva hermenéutica.

A andlise das falas e diarios de campo foi realizada de forma interpretativa, em
didogo com tedricos que abordam a Educagdo Inclusiva, a Formagéo de Professores e 0s
Saberes Docentes. Foi possivel concluir que, an muitos casos, a inclusdo escolar é mera
fachada. Discursos politicamente corretos, com alunos apenas matriculados no ensino regular,
sem estarem incluidos efetivamente nas aprendizagens escolares, com manifestacdes repetidas
de que a fata de formacdo dos professores é responsavel pela ndo-inclusdo escolar. Mesmo
com a constatacdo de que a inclusdo de alunos com deficiéncia mental est4 acontecendo com
muitas dificuldades ou omissdes, a pesquisa permitiu constatar que ha professores trabalhando
na efetivacdo da inclusdo de todos os alunos nas aprendizagens escolares, apontando

caminhos para uma escola verdadeiramente inclusiva.

Em relacdo aformagdo inicial, destaco a dissertacéo de Alice Decker, da Universidade
do Vale do Rio dos Sinos, do Mestrado em Educagdo, defendida em 2006, intitulada
Inclusdo: o curriculo na formacéo de professores, que se insere no terreno das discussdes que
pretendem problematizar a inclusdo escolar nos cursos de formagéo de professores. Para
tanto, buscou, através dos textos narrativos de académicos de diferentes cursos de graduacdo
em licenciatura, matriculados na Universidade do Oeste Catarinense, conhecer e
problematizar os discursos que estdo circulando e constituindo o olhar destes sobre ainclusio
escolar, bem como problematizar as verdades produzidas sobre o tema. As ferramentas
metodol 6gicas utilizadas na andlise dos dados da pesquisa - discurso e inclusdo - foram
definidas a partir da recorréncia com que apareciam nos textos produzidos pelos sujeitos da
pesquisa quando questionados sobre 0 que pensavam, como futuros professores, sobre a

inclusdo escolar e como se viam, na condi¢do de futuros professores, diante dela.

Observando como diferentes discursos vao definindo posi¢des e verdades sobre quem
precisa ser incluido e que saberes sdo importantes para que futuros professores se sintam

preparados para atuar no que se convencionou chamar de escola inclusiva, foi possivel
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explicitar como aidéia de inclusdo aparece aliada a discursos clinicos, religiosos, psicoldgicos
e educacionais corretivos que a produzem, determinando distintas condigbes para uma
incluso excludente. Também foi possivel observar que os curriculos dos cursos de
licenciaturas, quando abordam tal temética, ndo aprofundam os saberes que produzem a
necessidade da inclusdo e nem mesmo abordam as condi¢des histéricas que estdo imprimindo

ainclusdo o caréter de uma condicdo a ser conquistada.

A formacdo continuada fazse significativa na tese de Simone Girardi Andrade, da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul, do Doutorado em Educacgéo, defendida em 2005,
com a pesquisa Acao docente, formacao continuada e inclusdo escolar. A investigacéo da
tematica teve como objeto a busca de compreensdo das relacdes entre a formagdo continuada
e um plano gera de agdo — projeto politico-pedagdgico — em um sistema de ensino, aém de
focalizar e analisar as singularidades necessarias a propostas de formagado que se associam a
educacdo inclusiva. O cendrio especifico investigado foi uma experiéncia com a formagdo
interativa individualizada, vivida sob a forma de cursos de formagdo continuada por

educadores darede municipal de ensino de Porto Alegre/RS.

As questdes gque orientaram a investigacdo deram prioridade a anadlise dos processos
vividos nestes cursos, a consideracdo da complexidade que caracterizou as influéncias mituas
entre a formacao continuada de educadores e 0 desenvolvimento dos processos inclusivos na
referida rede de ensino, aos aspectos que constituem o continuum entre a formagéo
continuada e as politicas educacionais, e a identificacdo das especificidades da formagéo
interativa individualizada como dispositivo de formacdo continuada. O estudo caracterizou
ambiglidades presentes nas agOes dos gestores e docentes relativamente aos processos
inclusivos gque se constituem no movimento de ressignificagdo das escolas comuns e
especiais, de modo concomitante as agBes que visam a inclusdo escolar; e identificou
movimentos de continuidade, descontinuidade e/ou de rupturas que constituem o continuum
na formacdo continuada dos docentes e na relagdo desta com as politicas publicas

educacionais.

No tocante aos saberes dos professores, encontrei o trabalho de Maristela Ferrari Ruy
Guassdlli, da Universidade Federa do Rio Grande do Sul, do Mestrado em Educacéo,

defendida em 2005, com a seguinte pesquisa: Dizeres, Saberes e Fazeres do Professor no
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contexto da inclusdo escolar, numa Escola Publica Municipal de Novo Hamburgo/RS. Esta
dissertacdo volta seu olhar para os diferentes discursos que constituem as préticas diérias dos
professores, trazendo como tema central os dizeres, saberes e fazeres do professor no contexto
da inclusdo escolar como efeitos de sentido produzidos nos/pelos discursos. Seu objetivo é
verificar que sentido os professores dao a educacdo inclusiva, frente aos desafios dessa prética
escolar. Os sujeitos interlocutores dessa pesquisa sdo quatro professoras que atendem alunos
com necessidades educacionais especiais, em uma escola regular da rede municipa de ensino

de Novo Hamburgo/RS.

Para a realizacdo desta pesquisa foram utilizadas entrevistas semi-estruturadas das
quais foram feitos recortes para a andlise de discursos que constituem os dizeres/saberes das
professoras. Os discursos se articulam e se entrelacam na constituicdo das praticas escolares e
dos sujeitos alunos e professores. Em vista disso, foram organizados os ditos oriundos da
pesguisa em oito conjuntos discursivos que sdo: 1) frustracdo, ansiedade e culpa por parte do
professor frente a ndo-aprendizagem do aluno; 2) praticas de normalizagdo — o tempo de
escola versus o tempo do auno; 3) inquietudes da corporalidade; 4) negacdo da posicéo de
aluno; 5) o especidista como solucdo; 6) a importancia do discurso médico; 7) atribuicdes da
familia/atribuicbes da escola; 8) marcas que constituem o sujeito-professora. A investigacéo
sobre a qual essa pesguisa se debruga inscreve-se no campo da educagdo, especialmente no
gue se refere aos sentidos produzidos pelos discursos acerca da educagéo inclusiva e suas

préticas.

As questdes histéricas, politicas e tedricas tém destaque na dissertacdo de Magali
Teresinha Quevedo Grave, da Universidade de Santa Cruz do Sul, do Mestrado em
Desenvolvimento Regional, defendida em 2005, com a pesquisa Do discurso e sua pratica:
um estudo sobre educacéo inclusiva em cinco municipios do Vale do Taquari que, utilizando
a metodologia dialética, investigou as estratégias, recursos e politicas publicas existentes
acerca da implementagdo de préticas educativas voltadas para pessoas com necessidades
especiais, denominadas de Educacdo Inclusiva, tanto no setor publico como no privado. A
regido-alvo do trabalho foi o Vae do Taquari, especificamente os municipios de Arroio do

Meio, Colinas, Estrela, Lajeado e Teutonia.



28

Para a consecucéo do proposto, foram redlizadas, ao longo da pesquisa, entrevistas
semi-estruturadas e grupos focais, com diferentes atores sociais, envolvidos com este novo
paradigma educacional, que prevé a inclusdo desses sujeitos no ensino comum. A coleta de
dados se deu no decorrer de 2004 com os depoimentos dos secretarios de educacdo, diretores
e professores de escolas publicas e privadas, inclusivas e ndo inclusivas; diretores e
professores de escolas especiais; representantes do circulo de pais e mestres de escolas
inclusivas e ndo inclusivas, publicas e privadas, pais de alunos com necessidades especiais
incluidos em escolas comuns e pais de aunos com necessidades especiais que frequentam

escolas especiais.

A pesquisa configurou-se como exploratéria, qualitativo-analitica, a partir da
metodologia dialética e foi possivel constatar que, apesar de alguns avangos ocorridos, pensar
a educacdo inclusva no atual contexto sociopolitico educaciona brasileiro € também
visumbrar uma grande distancia entre o discurso oficial e o comprometimento do setor
publico com ela. Embora haja uma tese legitimada pela Constituicdo Federal de 1988 e pela
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996, com relacdo a insercdo das pessoas com
necessidades especiais no ensino comum, existe também uma antitese, jA que a quase
totalidade dos alunos com necessidades especiais, moradores nos municipios investigados,
acaba sendo encaminhada para atendimento em instituicdes especializadas. Constatou-se
também que a idéia da inclusdo é permeada por ambiglidade, desinformacdo, preconceito e

contradicéo.

Em relacdo as pesquisas realizadas com enfoque na érea da Psicologia, destaco a
dissertagdo de Viviane Preichardt Duek, da Universidade Federal de Santa Maria, do
Mestrado em Educacdo, defendida em 2006, denominada Docéncia e Inclusdo: reflexdes
sobre a experiéncia de ser professor no contexto da escola inclusiva. Trata-se de uma
pesquisa de cunho qualitativo, cujo objetivo foi 0 de compreender a experiéncia de ser
professor no contexto da escola inclusiva, investigando 0 modo como professores do ensino
regular percebem e vivenciam a realidade do trabalho junto a0 auno com necessidades
educacionais especiais, incluido em suas classes regulares. Para coleta de informacfes, foram
realizadas observacOes e entrevistas com seis professoras do ensino fundamental, que
lecionam para alunos com necessidades educacionais especiais em suas salas de aula na rede
publica estadual de Santa Maria/RS.
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A pesquisa buscou fazer uma aproximagdo acerca da experiéncia dessas professoras
por meio de teméticas de andlise. Essa andlise foi pautada nos pressupostos fundamentais da
Abordagem Centrada na Pessoa (ACP), dentre eles, o constructo do self, elemento central da
teoria de personalidade de Carl Rogers, que, juntamente com autores da area educacional,
sobretudo aqueles que discutem a inclusdo e a formac&o de professores, constituem o espago
epistemol6gico desse estudo. Observouse que a experiéncia relatada pelas professoras é
perpassada por sentimentos ambiguos que sdo ressignificados na medida em que visualizam
os resultados do seu trabalho e os progressos na inclusdo do auno. Essas professoras
demonstraram conceber a inclusdo como uma realidade dificil, com a qual ndo sabem, ao
certo, como lidar. Buscou analisar a ligacéo desse fato com o conceito de self, visto que esse

constructo é el emento norteador do comportamento e de como percebem o mundo a sua volta.

As reflexdes produzidas neste trabalho levaram em consideracdo que ser professor no
cen&rio da escola inclusiva exige desprendimento e abertura existencial, no sentido de aceitar
e acolher o outro em sua diferenca, possibilitando devires para a aprendizagem do aluno, bem
como a do professor. Este vé na convivéncia com esse educando uma fonte de renovacéo da
sua pratica e oportunidade de crescimento pessoal por intermédio de um processo de
autoconhecimento. Com essa investigacdo, ficou claro que, para as professoras do estudo, a
inclusdo se congtitui em um grande desafio a ser superado, e o convivio com o auno com
necessidades educacionais especiais pode levar a mudancas na forma como percebe e,
consequentemente, como se relaciona com o fendmeno da deficiéncia no contexto da escola
inclusiva. Nesse espaco, o0 professor € convidado, constantemente, a criacéo e re-invencao de

suas agoes e de S mesmo.

Apresentel na revisdo de literatura trabalhos cotejados com minha pesquisa e que
foram selecionados em minhas buscas para fazer parte dela, por consideré-los relacionados as
tematicas por mim utilizadas e por serem significativos na delimitacéo do problema. Portanto,
ao identificar poucos estudos sobre a tematica a ser investigada, principalmente sobre este
entrecruzamento, e entendendo a urgéncia de melhor compreendé-la, propus-me a readlizar

esta pesquisa.



3 CAMINHOS TEORICOS: PESQUISANDO A CONSTRUGCAO DOS SABERES
NECESSARIOS NA EDUCACAO INCLUSIVA

Temos o direito a sermosiguais quando a diferenca nos inferioriza;
temos o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos descaracteriza.

BOAVENTURA DE SOUZA SANTOS

3.1 EDUCACAO INCLUSIVA

Os itens a seguir tém como objetivo clarear alguns aspectos da educacdo inclusiva,
como os paradigmas que a constituiram, seus movimentos, que passaram pela exclusdo e
segregacdo, e da integracdo até a inclusdo propriamente dita. Também, quais os aspectos
legais que amparam esse ideal, assim como os caminhos efetivos para prética. Para
dialogar com esse referencia tedrico, convido autores como Aranha (2005), Mantoan (1997,
2005), Edler Carvalho (2006), Sassaki (1997), Mazzota (1987) e Delors (1998), sem perder de
vista as diversas legislagOes internacionais e nacionais sobre 0 assunto.

3.1.1 Paradigmas que constituem a Educacéo Inclusiva

Entendo por paradigma o conjunto de idéias, valores e acdes que contextualizam as
relaghes sociais, sendo assm, observo que o primeiro paradigma formal a caracterizar a
relacdo da sociedade com a parcela da populacdo constituida pelas pessoas com deficiéncia
foi o denominado Paradigma da Institucionalizacdo (ARANHA, 2005).

Conventos e asilos, seguidos pelos hospitais psiquiétricos, constituiram-se em locais
de confinamento, em vez de locais para tratamento das pessoas com deficiéncia. Narealidade,
tais ingtituicdes eram, e muitas vezes ainda o sdo, pouco mais do que prisdes. A medicina foi
evoluindo, produzindo e sistematizando rovos conhecimentos; outras areas de conhecimento

também foram se delineando, acumulando informacBes acerca da deficiéncia, de sua
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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.

Caracterizourse, desde o inicio, pela retirada das pessoas com deficiéncia de suas
comunidades de origem e pela manutencdo delas em instituices residenciais segregadas ou

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

Somente no século XX, por volta de 1960, € que o Paradigma da I nstitucionalizacéo
comegou a ser criticamente examinado. O intenso movimento mundia de defesa dos direitos
das minorias, que caracterizou a década de 60, associado a criticas contundentes ao Paradigma
da Ingtitucionalizacdo de pessoas com doenca menta e de pessoas com deficiéncia,

determinou novos rumos as relagdes das soci edades com esses segmentos populacionais.

Ao afastar-se do Paradigma da | nstitucionalizagéo e adotar as idéias de normalizacéo,
criou-se 0 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 cidadéos, para entdo poder ser inserida, integrada, ao convivio em
sociedade. Assim, integrar significava localizar no sujeito o avo da mudanga, embora para
tanto se tomasse como necesséria a efetivacdo de mudancas na comunidade. Entendia-se,
entdo, que a comunidade tinha que se reorganizar para oferecer as pessoas com necessidades
educacionais especiais 0S Servicos € 0S recursos de que necessitassem para viabilizar as

modificacdes que as tornassem o0 mais “normal” possivel.

Diante disso, comecaram a ser implantados os servigos de reabilitacdo 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 60 e 70,
grande parte dos paises, tendo como horizonte a Declaragdo Universal dos Direitos Humanos,
passou a buscar um novo modelo no trato da deficiéncia. A proposicdo do principio da
normalizagdo contribuiu com a idéa de que as pessoas diferentes podiam ser normalizadas,
0uU Sgja, capacitadas para a vida no espaco comum da sociedade. Esse modelo caracterizouse,
gradativamente, pela desinstitucionalizacdo dessas pessoas e pela oferta de servicos de
avaliagdo e de reabilitagdo globalizada, em instituicbes ndo residenciais, embora ainda

segregadoras. Da segregacdo total, passouse a buscar a integracdo das pessoas com
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deficiéncia, depois de capacitadas, habilitadas ou reabilitadas. Essa concepcdo-modelo
denominou-se Paradigma de Servigos (ARANHA, 2005).

Da década de 80 em diante, 0 mundo voltou a experimentar novas transformagoes.
Avancos ha medicina, o desenvolvimento de novos conhecimentos na area da educacéo e,
principalmente, a criagdo da via eletrénica como meio de comunicacdo em tempo real, com
gualquer parte do mundo, veio determinar novas transformagdes sociais. Por um lado, maior
sofisticacdo técnico-cientifica permitiu a manutencéo da vida e o maior desenvolvimento de
pessoas que, em épocas anteriores, ndo podiam sobreviver. N&o se pode esquecer a quebra da
barreira geogréfica, na comunicacdo e no intercambio de idéias e de transacdes, que plantou

as sementes da "globalizacdo", as quais rapidamente foram germinando e definindo novos
rumos nas relagdes entre paises e sociedades diferentes.

Nesse contexto, mais do gue nunca se evidenciou a diversidade como caracteristica
congtituinte das diferentes sociedades e da populacdo, em uma mesma sociedade. Na década
de 90, ainda a luz da defesa dos direitos humanos, péde-se constatar que a diversidade
enriguece e humaniza a sociedade, quando reconhecida, respeitada e atendida em suas
peculiaridades. Passou, entdo, a ficar cada vez mais evidente que a manutencéo de segmentos
populacionais minoritarios em estado de segregacdo social, ainda que em processo de atencéo
educacional ou terapéutica, ndo condizia com O respeito aos seus direitos de acesso e
participacao 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, entéo, a ser delineada a idéia da necessidade de construcéo de espacos
sociais inclusivos, ou Sega, espagos socials 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 idéia da
diversidade como fator de enriquecimento social e o respeito as necessidades de todos os
cidadaos como pilar central de uma nova prética social: a construcdo de espagos inclusivos
em todas as instancias da vida na sociedade, de forma a garantir 0 acesso imediato e favorecer

a participacdo de todos nos equipamentos e espagos socials, independente das suas
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necessidades educacionais especiais, do tipo de deficiéncia e do grau de comprometimento
gue 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 bésica e a satisfagdo das necessidades de
aprendizagem para todos os cidadéos, mas esse movimento ainda € lento e necessita do

auxilio detodos os envolvidos no processo educacional.

3.1.2 Movimentos pela Educacéo Inclusiva

Numa andlise sobre o que tem sido 0 movimento pela inclusdo até a década de 90,
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 Educacéo Especial — acesso e qualidade, em Salamanca, Espanha,
em 1994 e a Convencdo Interamericana — para a eliminacdo de todas as formas de
discriminagdo contra pessoas portadoras de deficiéncia, na Guatemala, em 1999 (promulgada
no Brasi| através do Decreto rP. 3.956 de 08 de outubro de 2001).

No movimento pela inclusdo, anterior a Declaracdo de Salamanca, a educagdo
especial, na maioria dos paises, seguiu um padrdo semelhante de evolugdo. Num primeiro
momento, caracterizado pela exclusdo e segregacdo, a "populacdo” é simplesmente ignorada,
evitada, abandonada ou encarcerada, quando ndo exterminada (SASSAKI, 1997).

Num segundo momento, houve uma modificagdo no olhar sobre a referida
"populagdon”, que passou a ser percebida como possuidora de certas capacidades, ainda que
limitadas, como, por exemplo, a de aprendizagem. Em funcdo desta modificacdo, ocorreu o
gue poderiamos chamar de primeiro momento do movimento pela inclusdo, ou sga, a
integracdo (SASSAKI, 1997). Os excluidos comegam a ser integrados a certos setores sociais,
mas ainda predomina um olhar de tutela, e a prética correspondente, no que Ihes diz respeito.

Muito embora j& ndo sgja mais a de rejeicdo e medo, ainda seria excludente, na medida em
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gue se propde a "protegé-los’, utilizando-se, para tanto, de asilos e abrigos, dos quais estas
pessoas raramente sairiam, € nos quais seriam submetidas a tratamentos e préticas, no

minimo, alienantes.

No século XX, momento de grande importancia historica para 0s movimentos sociais,
no mundo ocidental, fortemente afetado pelas consequiéncias das Grandes Guerras Mundiais,
0s paises participantes da Organizacdo Mundial das Nagdes Unidas, em Assembléa Geral, em
1948, elaboraram a Declaragéo Universal dos Direitos Humanos, documento que, a partir de

entdo, tem orientado os movimentos de definicdo de politicas publicas, na maioria dos paises.

Ocorreu, entdo, um terceiro momento, marcado pelo reconhecimento do valor humano
destes individuos, e como tal, o reconhecimento de seus direitos. Trata-se do movimento pela
inclusdo denominado de "nova integragao”, ou inclusdo propriamente dita (SASSAKI, 1997).
Na maioria dos paises, esse momento tem se intensificado, principalmente a partir da década
de 60.

Apés a Declaragdo de Salamanca, 0 movimento pela inclusdo teve a predominancia
dos seguintes aspectos. uma conseqiéncia imediatamente visivel a educagdo especid,
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 propria educacéo especial dentro desta estrutura de "Educacdo para Todos",
oficializada em Jomtien. Entre outras coisas, 0 aspecto inovador da Declaracéo de Salamanca
consiste exatamente na retomada de discussdes sobre estas consequéncias e ho
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
implementac&o de projetos educacionais do sentido excludente ao sentido inclusivo, em que a
definicéo "necessidades educacionais especiais’ provoca uma aproximacao entre os dois tipos
de ensino, 0 regular e 0 especial. Vae destacar que esta nova definicdo implica que,
potencialmente, todos nGs possuimos ou podemos possuir, temporaria ou permanentemente,
"necessidades educacionais especiais'. E, se assim o0 €, entdo ndo ha por que haver dois

sistemas paralelos de ensino, mas um sistema Unico, que seja capaz de prover educacdo para
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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.

Conforme Mantoan, sobre a educacéo especia e aregular:

Muitas sdo as razdes que explicam aimpermeabilidade 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 comunicacdo
com o mundo exterior. (MANTOAN, 1997).

N&o se trata, portanto, nem de acabar com um, nem de acabar com 0 outro sistema de
ensino. Trata-se sim de junté-los, unificd los num sistema que parta do mesmo principio (de
gue todos 0s seres humanos possuem o0 mesmo valor e 0s mesmos direitos), otimizando seus
esforcos e se utilizando de préticas diferenciadas, sempre que necessario, para que tais direitos
sgjam garantidos. E isso 0 que significa, na prética, incluir a educagio especial na estrutura de

"Educacéo para Todos', conforme mencionado na Declaracéo de Salamanca.

Assim como ndo h& razdo para dicotomizar a educacdo 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
condicdes e possibilidades da escola das condi¢cdes sociais e politicas gerais.
(MAZZOTTA, 1987).

A Educacdo Inclusiva é responsabilidade de todos os envolvidos com 0 processo
educacional e desenvolvimento dos alunos, incluindo o préprio auno, afamilia, o professor, a
escola, a equipe de apoio, a sociedade, o governo. E importante que se pense e se reflita no
cotidiano 0 que se pode fazer mediante as necessidades dos alunos e que estas tém que ser
consideradas e trabalhadas a partir da observacéo 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 Educacéo Inclusiva € para todos e

ndo se restringe a inclusdo de alunos com deficiéncia.

A exclusdo ndo cabe na inclusdo, se existe um excluido é porque ndo existe incluséo.
Nesse sentido, o governo brasileiro promulgou, através do Decreto rP. 3.956/2001, a
Declaracdo da Guatemala, de 1999, em que se comprometeu a tomar medidas de carater

legidativo, social, educacional, trabalhista ou de qualquer natureza, que sejam necessarias
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para eliminar a discriminacdo contra as pessoas com deficiéncia e proporcionar sua plena
integracdo a sociedade.

3.1.3 Aspectos L egais que amparam a Educacéo I nclusiva

A Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU), consciente dos compromissos que 0S
Estados Membros assumiram, em virtude da Carta das Nagbes Unidas'®, en Assembléia
Geral, proclama a Declaragdo dos Direitos das Pessoas Portadoras de Deficiéncias, Resolucéo
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 destes direitos.

Na nossa Constituicdo Federal, de 1988, esta a legislacdo relativa aos direitos sociais,
trabalho, seguridade social e educacéo de pessoas portadoras de deficiéncia. A Constituicdo
Federal do Brasil assume o principio da igualdade como pilar fundamental de uma sociedade
democrética e justa, quando reza ro caput do seu artigo 5° que “todos sdo iguais perante alei,
sem distincdo 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” (CF, Brasil, 1988).

Para que a igualdade seja real, ela tem que ser relativa. 1sso significa que as pessoas
sdo diferentes, tém necessidades diversas e o cumprimento da lel exige que a elas sgjam
garantidas as condicdes apropriadas de atendimento as peculiaridades individuais, de forma
gque todos possam usufruir as oportunidades existentes. Enfatizo agui que tratamento
diferenciado ndo se refere ainstituicao de privilégios, e sim, a disponibilizacdo das condicdes

exigidas, na garantia da igualdade.

No Brasil, conceituou-se a deficiéncia através do Decreto 3.298, de 20 de dezembro de
1999, natentativa de regulamentar a Lel 7.853, de 24 de outubro de 1989, que dispde sobre a
Politica Nacional para a Integracéo da Pessoa Portadora de Deficiéncia. Essa norma juridica

assim conceituava a deficiéncia:

18 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,
condi¢Oes de progresso, desenvolvimento econdmico e social.
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Considera-se pessoa portadora de deficiéncia aquela que apresenta, em carater
permanente, perdas ou anomalias de sua estrutura ou fungéo psicoldgica, fisiologica
ou anatémica, que gerem incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do
padréo considerado normal para o ser humano.

Esse mesmo dispositivo legal, no seu artigo 3° e 4°, tomou sua forma atual:
“Art. 3° - Para efeitos deste Decreto, considera-se:
| - deficiéncia — toda perda ou anormaidade de uma estrutura ou funcdo psicoldgica,
fisiolégica ou anatbmica que gere incapacidade para o desempenho de atividade, dentro do
padréo considerado normal para o ser humano;
Il - deficiéncia permanente — aguela que ocorreu ou se estabilizou durante um periodo de
tempo suficiente para ndo permitir recuperacao ou ter probabilidade de que se altere, apesar
de novos tratamentos; e
Il - incapacidade — uma reducéo efetiva e acentuada da capacidade de integragdo social, com
necessidade de equipamentos, adaptacOes, meios Ou recursos especiais para que a pessoa
portadora de deficiéncia possa receber ou transmitir informacdes necessarias ao seu bem-estar

pessoal e ao desempenho de fungéo ou atividade a ser exercida.”

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

| - deficiéncia fisica — alteragdo completa ou parcial de um ou mais segmentos do corpo
humano, acarretando o comprometimento da funcéo fisica, apresentando-se sob a forma de
paraplegia, paraparesia, monoplegia, monoparesia, tetraplegia, tetraparesia, triplegia,
triparesia, hemiplegia, hemiparesia, amputacdo ou auséncia de membro, paralisia cerebral,
membros com deformidade congénita ou adquirida, exceto as deformidades estéticas e as que
n&o produzam dificuldades para o desempenho de funcdes,

Il - deficiéncia auditiva— perda parcial ou total das possibilidades auditivas sonoras, variando
de graus e niveis na forma seguinte:

a) de 25 a 40 decibéis (db) — surdez leve;

b) de 41 a 55 db — surdez moderada;

¢) de 56 a 70 db — surdez acentuada;

d) de 71 a90 db — surdez severa;

€) acimade 91 db — surdez profunda; e

f) anacusia;
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[1l - deficiéncia visual — acuidade visual igual ou menor que 20/200 no melhor olho, ap6s a
melhor corregéo, ou campo visua inferior a 20° (tabela de Snellen), ou ocorréncia simulténea
de ambas as situagoes;

IV - deficiéncia mental — funcionamento intelectual significativamente inferior a média, com
manifestacdo antes dos dezoito anos e limitacbes associadas a duas ou mais areas de
habilidades adaptativas, tais como:

a) comunicagao;

b) cuidado pessoal;

¢) habilidades sociais;

d) utilizacéo da comunidade;

€) salde e seguranca;

f) habilidades académicas;

0) lazer; e

h) trabalho;

V - deficiéncia multipla— associacdo de duas ou mais deficiéncias.”

Em nosso pais, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo - LDB (Lei 9.394, de 20 de
dezembro de 1996) incorpora esses principios como sugestdo, mas ndo 0S convoca como
obrigatorios. Esse espirito prevaleceu por quase cinco anos, até a promulgacdo das novas
Diretrizes Nacionais para a Educacdo Especia na Educacdo Bésica, através da Resolucdo
CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001, com orientagbes e normatizacbes sobre a
inclusdo na educacdo basica. Muitos direcionamentos produzidos por esse documento agora

tém forca de lel, entre os quais:

= Garantiade acesso a escolaregular paratodos os aunos;

» 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 educacdo
especia em seu corpo docente;

= Necessidade de flexibilizar e realizar adaptacdes curriculares;

= QOrganizacdo de servigos de apoio pedagdgico especializado;

» Flexibilizagdo datemporalidade do ano letivo, em determinados casos,
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= Transitoriedade e excepcionalidade do atendimento em classes ou escolas especiais,
» Garantiada acessibilidade fisica a escolg;
= Participacdo da familia nas decisdes;

» Formagéo continuada dos professores.

Apesar de toda a legislagdo existente, esses dispositivos ndo tém garantido as préticas
voltadas para a educacdo inclusiva. Muitas vezes, quando elas ocorrem, sdo feitas de forma
desorganizada, improvisada, fragmentada e por ensaio e erro, com pouca produgdo tedrica. Ha
necessidade de que essas préticas se conhecam e conversem entre si, que haja aliancas entre
gestéo pedagogica nas escolas e vontade politica dos governos, até entdo manifestadas apenas

nas letras da l4.

3.1.4 Caminhos Pedagdgicos para a Educacéo I nclusiva

Quando se fala em Educacdo Inclusiva, a distancia entre o concebido e o realizado
pode ser explicada pelo proprio entendimento que se tem da inclusdo. O fato de estar sendo
discutida, principalmente, em eventos sobre a educacéo especial traz a falsa idéia de que a
proposta €, apenas, para agueles que tém sido considerados como o seu aunado. Sdo
percepcles indicadoras tanto de desinformacdo, quanto da implementacdo das préticas
inclusivas apenas com alunos que freqlentam classes e escolas especiais, inserindo-os em

turmas do ensino regular.

Edler Carvalho (2006) afirma que “a acolhida implica uma série de ressignificacdes na
percepcao do outro, bem como um conjunto de providéncias que envolvem, desde espacos
fisicos até os espacos simbolicos, ambos propul sores das forgas que qualificam a natureza dos
lacos sociais’ (p.49). O respeito a diversidade exige, sobretudo, respeitar os diferentes saberes

das muitas pessoas com quem convivemos e aceitar 0s Nossos nao-saberes.

Para garantir os esclarecimentos indispensaveis, fazse urgente envolver os
professores, as familias e a comunidade nas discussdes, pois hg, ainda, muita confuséo e

incertezas a esse respeito. Qualquer professor, desavisado, ao responder acerca do que 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 implementacdo da proposta da inclusdo educacional escolar, ha
resisténcias de muitos professores e familiares; dividas de outros que se declaram
preocupados com o desmonte da educacdo especial, das sadlas de recursos e Servicos
itinerantes; e, também, a aprovacdo e o entusiasmo de muitos, que estdo fazendo com que ela
aconteca. A resisténcia dos professores e de alguns pais € por eles explicada em razéo da
inseguranca no trabalho educacional escolar a ser redlizado nas classes regulares, com 0s

alunos com deficiéncia

Familiares referemse ao temor de que a insercdo de seus filhos nessas classes néo
contribua, na intensidade desgjada, 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 preudica, porque os professores
precisam atender aos ritmos e limitagdes na aprendizagem dos alunos com deficiéncias, em

detrimento de seus filhos “normais’.

Os professores alegam, e com razdo, que em seus cursos de formagdo ndo tiveram a
oportunidade de estudar a respeito, nem de estagiar com alunos da educacéo especial. Muitos
resistem, negando-se a trabalhar com esse alunado enquanto outros os aceitam, para néo
criarem areas de atrito com as secretarias de educacdo e as diregdes de escolas. Entretanto,
felizmente, sGo muitos os que decidem enfrentar o desafio e descobrem a riqueza que

representa o trabalho na diversidade.

Quando se procura esclarecer que o paradigma da inclusdo escolar ndo € especifico
para alunos com deficiéncia, representando um resgate histérico do igual direito de todos a
educacéo de qualidade, encontram-se algumas objegdes na assimilagdo da idéia. Por parte da
maioria dos sujeitos parece uma idéia condicionada de que a inclusdo é para os alunos da
educacao especial migrarem das classes e escolas especiais para as classes regulares. Esse

argumento é tdo forte que ma permite discutir outra modalidade de exclusdo: a dos alunos
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gue nunca tiveram acesso as escolas, sgjam aunos com ou sem deficiéncia e que precisam

nelas ingressar, permanecer e aprender.

Felizmente, é possivel encontrar o entusiasmo manifesto em muitos pais e professores,
certos de que, na diversidade, reside a riqueza das trocas gque 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 pedagOgicas centradas no ensino homogéneo, repetitivo e
desinteressante, passam a ser repensadas na direcdo dos quatro pilares para a educagéo do
seculo XX propostos pela UNESCO: aprender a aprender; aprender a fazer; aprender a ser
e aprender a viver junto (DELORS, 1998).

Dentre as reflexfes sobre a educacéo inclusiva, outro aspecto conceitual que merece
andise € a relacdo entre inclusdo e integracd como processos interdependentes, embora
vérios autores renomados e o proprio Ministério da Educacdo considerem que o termo
integracdo deva ser abandonado. A discusséo sobre o abandono do termo integracéo € um
esforgo enorme, em busca da exatiddo terminolgica para que uma palavra — a inclusdo — dé
conta, com maior precisdo possivel, de todas as implicacdes de natureza tedrica e pratica dela
decorrentes e que garantam a todos o direito a educacdo, bem como O sSucesso ha

aprendizagem.

Para pensar a inclusdo dos aunos com deficiéncia(s) nas classes regulares, é
importante oferecer-lhes a agjuda e o0 apoio de equipes de educadores que acumularam
conhecimentos e experiéncias especificas, podendo dar suporte ao trabalho dos professores e
familiares, para que esses alunos N0 sgam meros nimeros que constam nas matriculas ou

nas salas de aula das escolas regulares.

As escolas inclusivas sdo para todos, implicando um sistema educacional que
reconheca e atenda as diferencas individuais, respeitando as necessidades de qualquer dos

alunos. Nessa perspectiva, ndo apenas os alunos com deficiéncia seriam gjudados e sm todos
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0S que, por inimeras razdes, enddgenas ou exdgenas, tempor&rias ou permanentes,

apresentam dificuldades de aprendizagem ou no desenvolvimento.

A melhoria da qualidade das ofertas de atendimento educaciona € uma necessidade
gue 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 educagéo

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 pedagégicos individualizados;, pois eles
acreditam que essa estratégia € mais uma barreira a inclusdo, porque é uma solucdo que
exclui, que ®grega e desqualifica o professor regente da classe e que 0 acomoda, ndo
provocando mudancgas 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). Inclusio
incondicional, com a qua me inquieto, devido as condi¢Bes vividas em nossos sistemas
escolares e ao grande nimero de alunos que ndo se inserem nesta proposta, necessitando sim
de apoio, intenso e permanente, mas que, a0 mesmo tempo, vislumbro como ideal a ser

alcancado pela educacéo.

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 espago 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 ressignificagdo das
modalidades de atendimento da educacdo especial. Fazse necessaria uma profunda revisdo de
seus papéis, seja em relacdo ao alunado que devem receber, seja em relagdo ao processo de
ensino e aprendizagem a ser adotado nelas, sgja em relagdo ao seu funcionamento, e que

devem estar previstos no projeto politico pedagégico dessas escolas.

Ainda, em relagdo a inclusdo e a integracdo, pareceme gue ha uma luta entre dois
campos de forgas. um, dos que defendem, unicamente, o termo inclusdo e o outro, dos que
defendem a proposta da educacdo inclusiva sem desconsiderar a importancia da integracéo

CoOmo processo interativo e que deve fazer parte da educacdo inclusiva (EDLER
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CARVALHO, 2006, p.30), com o qual me identifico e penso ser 0 mais viavel para 0 nosso
contexto educacional.

Antes de discutir o como incluir, € importante ter bem claro que a idéia da inclusdo
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 ade consider& los, igualmente, como alunado da educacdo especial.

Tal concepcdo, na visdo de Edler Carvalho, tem sido reforcada pelo uso da expressao:
aunos com necessidades especiais'® — genérica e abrangente — ou pela dicotomia do nosso
sistema educacional — ou é comum, para os ditos normais, ou € especial, para 0s que
necessitam de atendimento educacional especializado. E, nesse caso, a inclusdo tem sido
dirigida a estes, na medida em que se diferenciam da maioria (conceito estatistico de
normalidade) ou néo correspondem ao modelo esperado (conceito ideoldgico de normalidade)
(2006, p.31).

E importante lembrar que a proposta da Educagio Inclusiva ndo foi concebida para
determinados alunos apenas, pois é consideravel a producdo do fracasso escolar, excludente
por sua prépria natureza. Sendo assim, a escola precisa melhorar para todos, indistintamente.
Este € o verdadeiro significado da Educacdo I nclusiva, uma educacéo de boa qualidade para

todos, indiscriminadamente.

3.2 SABERES E FORMACAO DE PROFESSORES

Apresento nestes itens algumas definicdes sobre a origem do termo saber, suas
concepcoes edimensdes. A partir da perspectiva de autores como Gauthier (2006), Pimenta
(1999), Tardif (2002), Osdrio Marques (1988, 1990, 2003), Montero (2001) e Sarmento
(1994), tento definir os saberes necess&rios a pratica dos professores, suas concepcdes e
classificagbes, assm como a importancia e as dimensdes da formagdo dos professores para a

inclusfo.

19 Esta expressdo tem sido utilizada neste trabalho por ser a ratificada pela Declaracéo de Salamanca em 1994,
apesar de “ genéricae abrangente”, ainda é arecomendada.



3.2.1 Concepgdese Dimensdes do Saber

Creilo que sgja possivel uma definicdo do termo saber, que, embora ndo sendo aceito
unanimemente por todos, possua uma forte carga de validade e uma quase universalidade, ao
menos na tradicdo intelectual ocidental. Nessa perspectiva, o saber foi definido a partir de trés
concepcoes diferentes, e cada uma dessas concepgOes se refere a um lugar particular: a

subjetividade, o juizo e a argumentacéo.

A primeira concepcdo identifica a subjetividade como origem do saber. Segundo o
pensamento de Descartes®®, pode-se chamar “saber” todo tipo de certeza subjetiva produzida
pelo pensamento racional. Nesse sentido, 0 saber se opbe a divida, ao erro e aimaginagéo e
se diferencia igualmente dos outros tipos de certeza que sdo, por exemplo, a fé ou as idéias
preconcebidas. Estd fundamentado na racionalidade. Ele ndo procede de uma crenca, nem de
uma falsa concepcdo, mas da constatacdo e da demonstracdo |6gica. Essa certeza subjetiva
gue € o saber pode assumir duas formas principais. a forma de uma intuicéo intelectual que
permite apreender uma verdade; e aforma de uma representacdo intelectual, resultado do
raciocinio. Dessa forma, saber € deter uma certeza subjetiva racional, € o fruto de um didogo
interior marcado pelaracionalidade. (GAUTHIER, 2006, p. 334)

A seguir, vem a concepcdo que associa 0 saber ao juizo. De acordo com essa
concepcao, o saber € um juizo verdadeiro. Contrariamente a primeira concepgdo, o saber ndo
€ o fruto de uma intuicdo nem de uma representacdo subjetiva, mas a consequiéncia de uma
atividade intelectual, ou sgja, 0 juizo a regeito dos fatos. O saber estara presente nos
discursos que apresentam um juizo verdadeiro sobre um objeto, um fendmeno: os discursos
assertoricos. Assm, o saber se encontra unicamente nos juizos de fato, com excegdo dos
juizos de vaor. Essa concepcdo assertdrica ou proposiciona do saber € tdo antiga quanto o
pensamento ocidental, mas foi Kant®!, principalmente, que a introduziu na cultura intelectual

da modernidade. No livro Critica da Razdo Pura, Kant dizia que uma percepcdo ou uma

20 René Descartes (1596-1650), considerado o Pai da Filosofia Moderna, iniciou um tipo de reflexdo que se
contrapde a tradicéo escolastica. Ao analisar o processo pelo qual a razéo atinge a verdade, usa o recurso da
duvida metodica

2L |mmanuel Kant (1724-1804) construiu um dos mais importantes sistemas filoséficos no século X VI, de
marcante influéncia na histéria do pensamento.
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representacdo ndo € verdadeira nem falsa, sO 0 juizo que emito sobre a coisa percebida ou
representada pode ser dito verdadeiro ou falso. (TARDIF, 2002, p.196-197)

Finalmente, a concepcdo que considera a argumentagdo como lugar do saber. Um
saber pode ser definido como a atividade discursiva por meio da qual o sujeito tenta validar
uma proposicdo ou uma acdo. Essa validagdo é feita normamente por meio da ldgica, da
dialética ou da retdrica. De maneira que, saber alguma coisa ndo se reduz a smples atividade
do juizo verdadeiro, mas implica também a capacidade de apresentar as razdes dessa pretensa
verdade de juizo. Nessa concepgdo, ultrapassa-se 0 campo da subjetividade para alcancar o
campo da intersubjetividade. Também se ultrapassa 0 campo da correspondéncia com o real
para penetrar numa relagdo com o outro. Sendo assim, justificar seu juizo € argumentar em
favor de alguma coisa. Em consequiéncia, o saber surge como uma construcéo coletiva de
natureza linglistica, oriundo das trocas entre 0s agentes. A no¢do de argumentacdo réo se
restringe aqui somente a légica proposicional. A nogcdo de saber ultrapassa o quadro restrito

do juizo de fato, que pode ser produzido pelas ciéncias naturais.

Essa terceira concepcdo traz a idéia principal de que ndo € somente a légica e o juizo
de fato que comportam exigéncias de racionalidade e de verdade. Entéo, o saber ndo pode ser
limitado somente a0 conhecimento 16gico ou empirico (juizo de fato), mas se concentra
também no discurso normativo, pois se pode argumentar sobre a sua validade. Assim, nessa
terceira concepcao, os critérios de validade ndo se resumem a adequacdo das assercdes aos
fatos. Os critérios de validade implicam a idéia de acordos comunicacionais dentro de uma
comunidade de discussdo. (GAUTHIER, 2006, p. 334-335)

Em relacdo as suas dimensdes, 0s saberes dos professores ndo podem ser separados
nem do estudo, nem do trabal ho realizado diariamente pelo professor de profissdo. No ambito
dos oficios e das profissdes, ndo se pode faar do saber sem relaciona-lo com os
condicionantes e 0 contexto do trabalho. (TARDIF, 2002, p.10-11)

Segundo Tardif (2002, p.11), “o0 saber é sempre o0 saber de alguém que trabalha
alguma coisa no intuito de redizar um objetivo qualquer”. O saber ndo é ago
descontextualizado, principalmente o dos professores, que é o saber deles e esta relacionado

com a pessoa € a identidade deles, com a sua experiéncia de vida e com a sua historia
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profissional, com as suas relagbes com os alunos em sala de aula e com 0s outros sujeitos na
escola, etc. Por isso, € necessario relaciona-1o0 com esses elementos constitutivos do trabalho
docente. (TARDIF, 2002, p.11)

Conforme Tardif (2002, p.12-14), “0 saber dos professores € um saber social”.
Primeiro, porgue é partilhado por todo um grupo de agentes — os professores — que possuem
uma formagdo comum, trabalham numa mesma organizacdo e estéo sujeitos, por causa da
estrutura col etiva de seu trabal ho cotidiano, a condicionamentos e recursos comparave's, entre
0S guais programas, matérias a serem ensinadas, regras do estabelecimento, etc. Sendo assim,
as representagdes ou praticas de um professor especifico, por mais originais que sgam,
ganham sentido somente quando colocadas em destaque em relago a essa situagéo coletiva
de trabal ho.

Segundo, porque sua posse e utilizacdo repousam sobre um sistema que vem garantir a
sua legitimidade e orientar sua definicdo e utilizagdo: universidade, administracdo escolar,
sindicato, associacdes profissionais, grupos cientificos, instancias de atestacdo e de aprovacdo
das competéncias, Ministério da Educacdo, etc. Um professor nunca define sozinho e em s
mesmo 0 seu saber profissional, ao contrario, esse saber é produzido socialmente, resulta de
uma negociacdo de diversos grupos. 1sso significa que nos oficios e profissdes ndo existe

conhecimento sem reconhecimento social.

Terceiro, porgque seus proprios objetos sdo objetos sociais, isto €, préticas sociais. O
professor ndo trabalha apenas com um objeto, mas com sujeitos e em funcdo de um projeto:
transformar os alunos, educélos e instrui-los. O saber ndo é uma substancia ou um contetido
fechado em s mesmo, ele se manifesta através de relacdes complexas entre 0 professor e seus

alunos.

Quarto, porque, tais como mostra a histéria das disciplinas escolares, dos programas
escolares e das idéias e das préticas pedagdgicas, 0 que 0s professores ensinam e sua maneira
de ensinar evoluem com o tempo e as mudancas sociais. O saber dos professores, tantos 0s
saberes a serem ensinados quanto o saber ensinar, esta assentado naquilo que Bourdieu (1975)
chama de arbitrario cultural: ele ndo se baseia em nenhuma ciéncia, |6gica ou evidéncia

natural, ele evolui com o tempo e as mudancgas socioculturais.
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Por ultimo, esse saber € social por ser adquirido no contexto de uma socializacgo
profissional, na qual é incorporado, modificado, adaptado em fungdo dos momentos e fases da
carreira, ao longo de uma historia profissional onde o professor aprende a ensinar fazendo o
seu trabalho. O saber dos professores ndo é um conjunto de contelidos cognitivos definidos,
mas um processo de construcdo ao longo de uma carreira profissional na qual o professor
aprende progressivamente a dominar seu ambiente de trabalho, a8 mesmo tempo em que se
insere nele e o interioriza por meio de regras de acdo que se tornam parte integrante de sua

“consciéncia prética’.

Vale destacar, ainda, que a natureza do saber dos professores esta intimamente
relacionada com o que eles, nos espacos de trabalho cotidianos, sdo, fazem, pensam e dizem.
O saber dos professores é profundamente social e €, @ mesmo tempo, o saber dos sujeitos
individuais que o0 possuem e o incorporam a sua pratica profissional para a ela adapté 1o e
paratransforma-lo. (TARDIF, 2002, p.15)

O saber dos professores ndo € o “foro intimo” que menciona Tardif (2002, p.15), mas
um saber ligado a uma situacéo de trabalho com os outros, sejam eles alunos, colegas ou pais,
um saber ancorado numa tarefa complexa, que € ensinar; situado num espaco de trabalho, sgja

ele asalade aula, aescola; enraizado numa instituicdo e numa sociedade.

Por um lado, esse saber depende das condi¢bes concretas nas quais o trabalho dos
professores se realiza e, por outro, da personalidade e da sua experiéncia profissional. Nessa
perspectiva, 0 saber dos professores parece assentado em transacdes constantes entre o que
eles S0 e 0 que eles fazem. Assim, eles s80 uma realidade socia materializada através de
uma formacdo, de programas, de préticas coletivas, de disciplinas escolares, de uma
pedagogia institucionalizada, etc., e sdo também, a0 mesmo tempo, 0s saberes dele.
(TARDIF, 2002, p.16). Nas paavras de Tardif (2002, p.16), situam-se numa “interface entre
o individual e o social, entre o0 sujeito e 0 sistema, a fim de captar a sua natureza social e

individual como um todo”.

Outro aspecto importante € que o saber deve ser compreendido em intimarelacdo com
o trabalho dos professores na escola e na sala de aula. Embora utilizem diferentes saberes,

essa utilizagdo se da em funcdo do seu trabaho e das situagBes, condicionamentos e recursos
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ligados a esse trabalho. Portanto, as relagcbes dos professores com 0s saberes nunca sao
estritamente cognitivas, sdo relagdes mediadas pelo trabalho que Ihes fornece principios para
enfrentar e solucionar situagbes cotidianas, ou sgja, 0 saber esta a servigo do trabaho.
(TARDIF, 2002, p.17)

De acordo com Tardif (2002), essa idéia possui duas fungBes conceituais: primeira,
relaciona 0 saber a pessoa do trabalhador e ao seu trabalho, aquilo que ele é e faz, mas
também ao que foi e fez; segunda, indica que o saber do professor € produzido e modelado no
e pelo trabalho, o trabalho do professor € multidimensional, pois incorpora elementos

relativos a identidade pessoal e profissional.

Também é védlido lembrar que € diverso, plural e heterogéneo, porque envolve, no
préprio exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber fazer bastante diverso, provenientes
de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente. A diversidade do saber dos
professores permite assinalar a natureza socia desse saber, pois estéo longe de serem
produzidos por eles mesmos ou de se originarem do seu trabalho cotidiano. Ao contrério,
contém conhecimentos e um saber fazer cuja origem social é evidente. Alguns deles provém
da familia do professor, da escola que o formou e de sua cultura pessoal; outros vém das
universidades ou das escolas normais; outros estdo ligados a instituicdo, como programas,
regras, principios pedagdgicos, objetivos, finalidades, etc. Outros, ainda, provém dos pares,
dos cursos de reciclagem, etc. (TARDIF, 2002, p.18)

Quanto ao saber profissional, estd na confluéncia de varios saberes oriundos da
sociedade, da instituicdo escolar, dos atores educacionais, das universidades, etc. Em
conseguéncia disso, as relagdes que os professores estabelecem com esses saberes geram, ao

mesmo tempo, relagdes socials com 0S grupos, organizagdes e atores que os produzem.

A relagdo cognitiva com o trabalho € acompanhada de uma relagdo socia; os
professores ndo usam o saber em s, mas sim saberes produzidos por esse ou aquele grupo,
oriundos dessa ou daguela instituicdo, incorporados ao trabalho por meio desse ou daquele
mecanismo social, como a formacdo, curriculos ou instrumentos de trabalho. Os juizos
cognitivos que expressam no tocante aos seus diferentes saberes séo, ao mesmo tempo, juizos
sociais. (TARDIF, 2002, p.19)
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Denominar o saber de plura € também denominé-lo temporal, pois € adquirido no
contexto de uma histéria de vida e de uma carreira profissional. Ensinar sup8e aprender a
ensinar, ou seja, aprender a dominar, progressivamente, os saberes necessarios a realizacao do
trabalho docente. (TARDIF, 2002, p.19-20)

Inimeros trabalhos sobre aprendizagem do oficio de professor evidenciam a
importancia das experiéncias familiares e escolares anteriores a formag&o inicial na aquisicéo
do saber ensinar. Antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem muito tempo em
salas de aula e nas escolas, seu futuro local de trabalho. Essa imersdo é necessariamente
formadora, pois leva os futuros professores a adquirirem crencgas, representacoes e certezas
sobre a prética do futuro oficio, bem como sobre 0 que é ser aluno. Muitas pesquisas mostram
gue esse saber é forte, persiste através do tempo e que a formagao universitaria ndo consegue
transformé-1o nem abaa-lo. (TARDIF, 2002, p.20)

Temporalidade, porém, ndo se limita a histéria escolar ou familiar, ela também se
aplica a carreira, sempre compreendida como um processo temporal marcado pela construcéo
do saber profissional. Assim, a carreira profissional reflete sobre temas conexos, como a
socializagdo profissional, a consolidacdo da experiéncia de trabalho inicia, as fases de
transformagdo, de continuidade e de ruptura, as quais marcam a trgjetoria profissional, as
inimeras mudancas de ambiente de trabalho e niveis de ensino que ocorrem duante a
carreira. E, sobretudo, toda questdo da identidade e da subjetividade dos professores, que se

tornam o que sdo de tanto fazer o que fazem. (TARDIF, 2002, p.20-21)

Conforme pesquisas realizadas por Tardif (2002, p.21), os professores ndo colocam
seus saberes em pé de igualdade, mas tendem a hierarquizé los em funcéo de sua utilidade no
ensino. Quanto menos utilizavel no trabalho € um saber, menos valor profissional parece ter.
Sendo assim, os saberes oriundos da experiéncia de trabalho cotidiana parecem constituir o
alicerce da prética e da competéncia profissionais, pois essa experiéncia €, para o professor, a

condicdo para a aguisicdo e producdo de seus proprios saberes profissionais.

Nesse sentido, ensinar € mobilizar uma ampla variedade de saberes, reutilizando-os
para adapté-1os pelo e para o trabalho. A experiéncia de trabalho é apenas um espaco onde o
professor aplica saberes, sendo ela mesma saber do trabalho sobre saberes, ou sgja,
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reflexividade, retomada, reproducdo, reiteracdo daguilo que se sabe naguilo que se sabe fazer,
afim de produzir sua propria prética profissional. (TARDIF, 2002, p.21)

N&o se pode esquecer, ainda, que os saberes dos professores sdo personalizados e
situados. Por isso, 0 seu estudo ndo pode ser reduzido ao estudo da cognicdo ou do
pensamento dos professores, pois eles dispdem de um sistema cognitivo, mas eles ndo sdo
somente sistemas cognitivos. Um professor tem uma historia de vida, € um sujeito social, tem
emocdes, um corpo, poderes, personalidade, cultura ou mesmo culturas, e seus pensamentos e

acOes carregam as marcas dos contextos nos quais se inserem (TARDIF, 2002, p.264-265)

Nas atividades e profissdes de interacdo humana como as dos professores, 0
trabalhador est4 presente pessoalmente no local de trabalho e sua pessoa constitui um
elemento fundamental na realizagdo do processo de trabalho em interagdo com outras pessoas,
isto é com os alunos, o que constitui a principa mediacdo da interacdo. Esse fenbmeno
permite compreender por que os professores, ao serem interrogados sobre suas competéncias
profissionais, falam, muitas vezes, primeiro de sua personalidade, suas habilidades pessoais,
seus talentos naturais, como fatores importantes de sucesso em seu trabalho. (TARDIF, 2002,
p.265)

As pessoas que trabalham com seres humanos, como os professores, precisam
habitualmente contar consigo mesmas, com Seus recursos e com suas capacidades pessoais,
com sua propria experiéncia e com a de sua categoria para controlar seu ambiente de
trabalho.Assim, 0s seus saberes ndo sdo somente personalizados, mas também situados, isto €,
construidos e utilizados em funcdo de uma situacdo de trabalho particular, e é em relagcéo a
essa situacdo particular que eles ganham sentido. Esses saberes estéo encravados, embutidos,
encerrados numa situacéo de trabalho a qual devem atender. (TARDIF, 2002, p.266)

3.2.2 Saberes Necessarios a Pratica do Professor

Conforme Gauthier (2006), uma das condigbes essenciais a toda profissdo € a

formalizacdo dos saberes necessdrios a execucdo s tarefas que lhe sdo proprias. Nesse
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sentido, € importante retomar certas idéias preconcebidas que apontam para o enorme erro de
manter 0 ensino numa espécie de vazio conceitual, no qual pensavamos ser suficiente o
conhecimento do contetido, o talento, o bom senso, a intuicéo, a experiéncia ou a cultura (p.
20-28).

Vérios sdo os saberes mobilizados pelos professores. Eles constituem uma espécie de
reservatorio no qual os professores se abastecem para responder as exigéncias especificas de
cada situagcdo concreta de ensino. Gauthier (2006) apresenta alguns saberes necess&rios ao
ensino, entre eles: disciplinar, curricular, das ciéncias da educacdo, da tradicéo pedagdgica,

experiencial e da acdo pedagogica (p.29-35), conforme a analise que segue.

Saber disciplinar se refere aos saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por eles produzido a respeito do mundo. O
professor ndo produz o saber disciplinar, mas, para ensinar, extrai 0 saber produzido por esses
pesquisadores. Ensinar compreende um conhecimento do contelido a ser transmitido, visto

gue ndo se pode ensinar algo que ndo se domina.

Quanto ao saber curricular, este se traduz no conhecimento dos programas de ensino,
uma vez que as ingtituicoes, as escolas selecionam e organizam certos saberes produzidos
pelas ciéncias e os transformam num corpus que sera ensinado nos programas escolares. Esses
programas ndo sdo produzidos pelos professores, mas por outros sujeitos, em sua maioria
funcion&rios do Estado ou especidistas das varias disciplinas. Nesse caso, 0 professor

necessita conhecer o programa, gue |he serve de guia para plangjar e paraavaliar.

Ja o saber das ciéncias da educacdo é adquirido durante a formag&o ou o trabaho, e
embora ndo agude o professor diretamente a ensinar, informa-o a respeito das vérias
dimensdes do seu oficio ou da educacid de um modo geral. E um saber profissional
especifico que ndo esta diretamente ligado com a a¢&o pedagogica do professor, mas serve de

pano de fundo para a sua atuacdo e dos outros membros de sua categoria.

Gauthier também destaca o saber da tradicdo pedagogica. Trata-se do saber dar aula,
0 qua transparece numa espécie de intervalo da consciéncia, em que cada um tem uma

representacdo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formagéo de
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professores, na universidade. Esse saber da tradicdo apresenta muitas fragilidades, mas ele
serd adaptado e modificado pelo saber experiencial, e, principalmente, validado ou ndo pelo

saber da acdo pedagdgica.

Em relacdo a0 saber experiencial, este comporta a experiéncia e o habito como
intimamente ligados, pois aprender através da propria experiéncia significa viver um
momento particular, diferente de tudo que se encontra registrado em nosso repertorio de
saberes. Essa experiéncia torna-se entéo a regra, e, ao ser repetida, assume muitas vezes a
forma de uma atividade de rotina. 1sso permite que o professor liberte seu espirito para cuidar
de outros tipos de problemas. Seja essa experiéncia Unica ou repetida varias vezes, ndo deixa
de ser uma coisa pessoal e privada, que infelizmente permanece no segredo da salade aula. O
gue limita o saber experiencia é exatamente o fato de que ele é feito de pressupostos e de

argumentos que ndo sdo verificados por meio de métodos cientificos.

Finamente, o saber da acdo pedagdgica, que € o saber experiencial dos professores a
partir do momento em que se torna publico, testado por meio das pesquisas realizadas em sala
de aula. Os julgamentos dos professores e 0os motivos que |hes servem de apoio podem ser
comparados, avaliados, pesados, a fim de estabelecer regras de ac8o que sero conhecidas e
aprendidas por outros professores. Porém, o saber do professor € em grande parte, privado e
ndo passa por nenhuma comprovacdo sistemética como em outras profissdes, mesmo tendo
em vista que os saberes da acdo pedagogica constituem um dos fundamentos da identidade
profissional do professor. Isso corrobora para que ee continue a fundamentar seus gestos
recorrendo a experiéncia, a tradicdo, a0 bom senso, saberes que comportam limitagdes

importantes e ndo o distinguem em nada do cidaddo comum.

Trago também Pimenta (1999) para esta andise. A autora trata dos saberes
relacionados a pratica dos professores, sendo esses voltados a uma perspectiva de val orizacéo
profissiona e os classifica da seguinte forma: saberes da experiéncia, saberes do

conhecimento e saberes pedagogicos (p.20-28).

Para Pimenta, os saberes da experiéncia sdo 0s saberes de nossa experiéncia de alunos
gue fomos de diferentes professores em nossa vida escolar. Experiéncia que nos possibilita

dizer quais foram os bons professores, quais foram bons em contelido, mas ndo em didatica,
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Ou sgja, ndo sabiam ensinar. Também se traduzem por meio da experiéncia social acumulada,
das mudangas historicas da profissdo, do exercicio profissional em diferentes escolas. Outro
nivel dos saberes da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu
cotidiano docente, num processo de permanente reflexdo sobre sua pratica, mediatizada pela

de outros (colegas de trabal ho, textos produzidos por outros professores, etc.).

Os saberes do conhecimento, na visdo da autora, sdo especificos e sem eles
dificilmente se pode ensinar. S&o eles os conhecimentos histéricos, mateméticos, linglisticos,
biol6gicos, das artes, etc. Pimenta entende que conhecimento ndo se reduz a informacédo, que
€ um primeiro estagio do conhecimento. Conhecer implica um segundo estagio, o de trabalhar
com as informagdes, classificando-as, analisando-as e contextualizando-as. O terceiro estagio
tem a ver com a inteligéncia, a consciéncia ou a sabedoria. Inteligéncia tem a ver com a arte
de vincular conhecimento de maneira Util e pertinente, isto €, de produzir novas formas de
progresso e desenvolvimento. Consciéncia e sabedoria envolvem a reflexdo, isto € a
capacidade de produzir novas formas de existéncia, de humanizagdo, a partir desses

conhecimentos.

Quanto aos saberes pedagogicos, estes se constituem a partir da prética, que 0s
confronta e os reelabora. Pimenta (1999) revela ainda que para saber ensinar ndo basta a
experiéncia e os conhecimentos especificos, mas se fazem necessarios 0s saberes pedagdgicos
e didaticos (saber ensinar). Esses saberes podem colaborar com a prética, sobretudo se forem
mobilizados a partir dos problemas que a pratica coloca, entendendo, pois, a dependéncia da
teoria em relacdo a pratica, pois esta lhe é anterior. Essa anterioridade, no entanto, longe de
implicar uma contraposicdo absoluta em relagdo a teoria, pressupde uma intima vinculagéo
com ela. Disso decorre um primeiro aspecto da prética escolar: o estudo e a investigacdo
sistemética por parte dos professores sobre a propria pratica, com a contribuicdo da teoria
pedagogica (PIMENTA, 1999, p.28).

Retomando Tardif (2002, p. 36-39), a pratica do professor integra diferentes saberes,
com os quais ele estabelece diferentes relacbes e que ndo se resumem a transmissdo do
conhecimento. Ele classifica os saberes em profissionals, disciplinares, curriculares e

experienciais.



Na visdo desse autor, os saberes da formagdo profissional constituem o conjunto de
saberes transmitidos pelas ingtituicdes de formagdo de professores (escolas normais ou
faculdades de ciéncias da educacao). O professor e 0 ensino constituem objetos de saber para
as ciéncias humanas e para as ciéncias da educagdo. Essas ciéncias, ou pelo menos algumas
delas, ndo se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorporélos a
prética do professor. Nessa perspectiva, esses conhecimentos se transformam em saberes
destinados a formacdo cientifica dos professores, e, caso sgjam incorporados a pratica

docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica, em tecnologia da aprendizagem.

Mas a pratica docente ndo é apenas um objeto de saber das ciéncias daeducacdo, ela é
também uma atividade que mobiliza diversos saberes que podem ser chamados de
pedagogicos. Eles apresentamse como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes
sobre a prética educativa no sentido amplo do termo, reflexfes racionais e rormativas que
conduzem a sistemas mais ou menos coerentes de representacéo e de orientacdo da atividade
educativa

Os saberes disciplinares, conforme Tardif, sdo saberes sociais definidos e
selecionados pela ingtituicdo universitaria. Eles integramse igualmente a prética docente
através da formacao (inicial e continuada) dos professores das diversas disciplinas oferecidas
pela universidade. S&0 saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes de que dispde a nossa sociedade. Os saberes das disciplinas emergem da tradicéo

cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Em relacdo aos saberes curriculares, esses correspondem aos discursos, objetivos,
contelidos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e goresenta os saberes
iniciais por ela definidos e selecionados como modelos e de formagdo da cultura erudita
Apresentamse, concretamente, sob a forma de programas escolares (objetivos, contelidos,

métodos) que os professores precisam aprender a aplicar.

Ainda, seguindo a classificacdo de Tardif, ha os saberes experienciais, que sdo
desenvolvidos pelos proprios professores, no exercicio de suas fungdes e na pratica de sua

profissdo, baseados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento de seu meio. Esses saberes
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nascem da experiéncia e sdo validados por ela. Eles incorporam-se a experiéncia individual e
coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber-fazer e de saber-ser.

Dessa forma, os saberes sdo elementos congtitutivos da prética docente. Essa dimensdo
da profissio do professor |he confere o status de prética erudita que se articula,
simultaneamente, com diferentes saberes: os saberes sociais, transformados em saberes
escolares através dos saberes disciplinares e dos curriculares, os oriundos das ciéncias da
educacdo, os pedagdgicos e os saberes experienciais. Sendo assim, o professor ideal € alguém
gue deve conhecer a matéria, sua disciplina ou programa, aém de possuir certos
conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber

prético baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos (TARDIF, 2002, p.39).

3.2.3 Formacao de Professor es— sua I mportancia e suas Dimensdes

Nossa profissdo € definida por Sarmento (1994) como “o desempenho de uma
aividade 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 “o estado de todos quantos manifestam a sua adeséo prética as normas
resultantes do processo de socializag&o profissiona” (p.38). Assim, os professores formam

“um grupo profissional em plena profissionalizacdo” (p.43).

A profissdo coloca os homens em determinados sistemas de relagbes materiais,
econdmicas, sociais, culturais e éticas e num ato nivel de exigéncia de saber e qualificacéo
técnico-cientifica especifica para campos especificos de atuagdo. Compreende-se a profissao
ndo apenas como atividade ocupacional do homem, mas como compromisso solidério,

autébnomo e reflexivo inserido na esfera politica da sociedade.

E importante lembrar, também, que a atuacd0 profissional tem seus pressupostos
voltados ao aprendizado e dominio das condicdes materiais para o exercicio profissional,
como os objetivos postos, as rotinas estabelecidas, as ingtituigdes e formas organizativas, 0s

saberes qualificados e as tecnologias necessérias. Pressupostos de uma aprendizagem, mas,
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sobretudo, pressupostos de uma decidida atuagéo coletiva no sentido da superacéo das
condicdes dadas e das imposi¢des de interesses al heios (OSORIO MARQUES, 2003, p.48).

As profissdes sdo formas de 0os homens viverem juntos seus projetos interdependentes
de vida e trabaho, relagdes nas quais o0s profissionais desenvolvem suas proprias trajetorias
pessoals e profissonals, suas identidades, suas forcas de criatividade e originalidade, que
afetam as vidas e as préticas de todos com quem se relacionam. Osorio Marques (2003)
afirma que, no sistema das relagcbes sociais, as relagdes profissionais ocupam lugar
proeminente nas sociedades modernas ao aliarem as configuracbes especificas das forcas
produtivas, os avancos das ciéncias e tecnologias e as intencionalidades politicas de grupos

sociais definidos (p.49).

Ao entender que solidariedade, autonomia e reflexdo estdo na base do
profissionalismo, € preciso estabel ecer espaco para que elas se déem. No entanto, na formacéo
profissional dos professores, ndo € isso que acontece. A preocupacdo tem incidido mais sobre
uma aquisicdo de informacdes e de competéncias fragmentadas, dirigidas ©mente para a

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

Nessa mesma linha de entendimento, Sarmento (1994) destaca o perigo de gque o
profissionalismo docente sgja utilizado como um dos dispositivos de retérica da reforma
educacional, que objetiva submeter os professores a uma tecnizagdo de seu trabalho, que em
Ultima andlise determina uma perda de autonomia e desvia 0s professores da consciéncia

critica sobre as condi¢des de producéo socia do trabalho docente (p.39-40).

O professor é alguém que sabe alguma coisa e cuja funcdo consiste em transmitir esse
saber a outros, segundo Tardif (2002, p.31). O trabalho de Montero (2001) traz a idéia 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 idéia tem em conta as
experiéncias escolares prolongadas, sobretudo nos paises desenvolvidos, vivida pela grande
maioria das pessoas, em instituicbes de ensino, onde tiveram a oportunidade de encontrar

homens e mulheres que aprenderam a chamar e reconhecer como professores.
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Essa carga experiencial € mencionada por Tardif (2002), quando se refere que os
professores séo trabalhadores que foram mergulhados em seu espaco de trabalho durante
muitos anos, antes mesmo de comegar a trabalhar (p.261). Essa imersdo se manifesta através
de toda uma bagagem de conhecimentos anteriores, de crencgas, de representacoes e de
certezas sobre a prética dos professores, e S80 essas experiéncias que pairam no imaginario

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

Na obra de Osdrio Marques (2003) € possivel encontrar que o homem nado é por
natureza o que € ou desgja ser; por 1sso 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, o professor busca em sua profissdo, possivelmente, respostas as
indagactes existenciais de quem esta impelido a entender, para melhor redlizar as tarefas em
gue se empenha consigo, com seus alunos, ou mesmo formando outros professores. Enquanto
sujeito que aprende, constituido pelo que aprende, 0 homem néo pode desvincular o que faz
no mundo daguilo que faz de s mesmo, por sua capacidade de reflexdo. Na 6tica de Osorio
Marques (2003), articulagéo dessas duas instancias — o eu e 0 mundo — consiste a capacidade

de reflexdo, isto é, a posse de seus saberes sobre sk mesmo e seu mundo (p.41).

Existem resisténcias a que se atribua o carater de profissdo a dedicacdo, tempo pleno e
apaixonado, a educacdo. Para Osorio Marques (2003), € comum insistir-se na distin¢go entre
0 educador do ser humano e o professor, transmissor de conhecimentos acabados e técnicas
instrumentais (p.56-57). O trabalho do professor foi tradicionamente visto como missdo,
vocagdo ou consciéncia civica, tarefa que parece estar acima das necessidades de qguem ganha
a vida nessa profissdo. N&o se pode, na realidade, ganhar avida sendo no duplo sentido dessa
expressao: garantir as condicdes da sobrevivéncia ndo pode separar-se do realizar os sentidos
e valores pelos quais se vive, sob pena de o trabalho, a profisséo, converter-se em forma de
alienacdo pessoal e social. O sentido humano, espiritual, pessoal e social do trabalho ndo
pode, sendo como abstragdo, existir fora das situacdes concretas e das condicdes reais do
mundo e da vida (OSORIO MARQUES, 2003, p.57).
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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 dedicacdo exclusiva (p.155-165). Todo professor deve
ser esse profissional apaixonado e especializado em educagdo, educador por inteiro, capaz de
conduzir o inteiro processo educativo: do pensar ao agir e fazer e avaliar. Em obra complexa e
tarefaimensa como é a da educacdo, Osorio Marques (2003) nos lembra que nem todos seréo
iguais ou tudo far@o, mas a obra € de todos; as responsabilidades compartilhadas e as

competéncias intercomplementares (p.58).

3.2.4 Pressupostos da Formacéo de Professor es

A prética profissional ndo é um simples campo de aplicacdo de teorias elaboradas fora
dela; ela torna-se, segundo Tardif (2002), um espago original e relativamente autbnomo de
aprendizagem e de formacdo para os futuros professores, bem como um espaco de producéo
de saberes e de préticas inovadoras pelos professores experientes (p.286). Essa concepgdo
exige que a formacdo profissional sgja voltada para a prética e para a escola como lugar de
trabalho dos professores. Nessa perspectiva, os saberes transmitidos pelas instituictes de
formacdo precisam ser concebidos e adquiridos em estreita relacdo com a pratica profissional

dos professores nas escolas.

Esse modelo comporta a implantacdo de novos dispositivos que ddo origem a novas
préticas e instrumentos de formagdo, como estagios de longa duragdo, a memaria profissional,
a alternancia formacao/trabalho, a andlise reflexiva, o0 mentoreado, o estudo das praticas, etc.
Eles provocam o surgimento de novos sujeitos situados na interface entre a formacéo e a

profissdo, sujeitos que trabalham em colaboragdo com os professores ja atuantes.

Ainda, esse modelo aplia-se na idéia de que a formacdo de professores supde um
continuum no qual, durante toda a carreira docente, fases de trabalho necessitam alternar com
fases de formagdo continua. Essas fases expressamse na longa duracdo e na variedade da
formacdo dos professores, a qual comeca antes da universidade, durante a formacéo escolar

anterior, transforma-se na formagdo universitéria inicial, valida-se no momento do ingresso
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na profissdo, nos primeiros anos de carreira e prossegue durante uma parcela substancial da

vida profissional.

A articulacdo da formagcdo com a atuagdo profissional ndo pode dar-se sendo no
relacionamento, sempre conflitivo, porque dialético, das institui¢cdes formadoras, atentas a seu
papel, e em parceria com as organizagoes profissionais, de maneira a resgatar a valorizagéo do
exercicio da profissdo. Ao assumir 0 exercicio autdbnomo da profissdo, o profissional ndo
interrompe seu periodo de formagdo, antes o retoma em novas bases, em desafios outros e em
nivel de mais estreita vinculagdo entre teoria e préatica (OSORIO MARQUES, 2003, p.54-56).

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.
Na sua relagdo com os alunos, ndo é mero informante, mas formador. Dependendo de suas
posturas e atitudes, ele pode levar seus alunos a se perceberem como pessoas, Como agentes
em sua proépria vida e na vida da coletividade, ou simplesmente como receptores de uma
culturasocial e escolar vazia, distante de sua realidade e que ndo encontra ressonancia em seu
ambiente cultural mais imediato. A partir dessas consideracdes, percebo a importancia de
pensar a formagdo inicia dos professores como essencial ao exercicio profissiona numa

perspectiva de aproximagdo da diversidade presente em nosso ambiente escolar.

A formacdo inicial visa habituar os alunos — os futuros professores — a prética dos
professores de profissdo e a fazer deles professores “reflexivos’. 1sso significa, na visdo de
Tardif (2002), programas e 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 formagdo pratica, que se torna, entdo, o quadro de referéncia
obrigatério da formagédo profissiona (p.288-289).

Esse deslocamento de centro de gravidade significa, conforme Tardif (2002), que a
inovacdo, o olhar critico, a“teoria’ devem estar vinculados aos condicionantes e as condi¢oes
reais do exercicio da profissdo e a contribuir, assim, para sua evolucéo e transformacéo
(p.289). Esses ingredientes sdo essenciais da formacdo de um professor reflexivo, capaz de

analisar situagdes de ensino e as reagcBes dos alunos, como também as suas, e capaz de
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modificar, ab mesmo tempo, seu comportamento e os elementos da situacdo, a fim de alcancar
os objetivos e ideais por ele fixados. Além disso, essa formagdo inicia pode levar em
consideracdo os diferentes alunos que os professores irdo encontrar no exercicio de sua prética

profissional e as possibilidades de atuagcdo para com esses alunos.

Enfim, a formac&o profissiona dos professores ndo se limita & formacdo inicial na
universidade, trata-se, no verdadeiro sentido do termo, de uma formagdo continuada que
abrange toda a carreira docente e as constantes exigéncias feitas a nossa atuacdo profissional.
E, a0 compreender a formagdo continuada como proposta intencional e plangjada, 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 pesguisa de sua propria prética profissional,

produzindo conhecimento e intervindo narealidade, a partir de suas necessidades praticas.

Esse processo concentra-se nas necessidades e situacdes vividas pelos professores e
diversifica suas formas. formacdo através dos pares, formagdo sob medida, no ambiente de
trabalho, especializacao, etc. Ao invés de se limitar a formagdo inicial, uma parte importante
da formagdo profissiona é adiada para 0 momento do ingresso na carreira e se perfaz no

exercicio continuo da profissdo, de acordo com as necessidades de nossa atuacao.

No exercicio da profissdo, € importante que se faca a formacéo nos seus proprios
lugares e tempos. No caso dos professores, 0 tempo-espaco mais especifico da sala de aula e
da escola. Esse € o mundo de referéncia de todo o processo formativo. Em todas as suas
insténcias, quer nas preparatdrias, quer nas que se seguem a titulo de formagdo continuada, é
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 0 espaco pedagdgico da escola,
fortalecendo-a internamente e aprimorando as préticas desenvolvidas no ambito dela
Significa possibilitar a articulagdo entre a atuacdo do professor na sala de aula e o espaco para
a reflexdo coletiva e o aperfeicoamento constante das préticas educativas, refundando-as

sempre de novo na producéo do saber e das competéncias requeridas no nosso cotidiano.

Outro aspecto a destacar € que aformacao continuada se encaminhe como obra de um
empenho coletivo dos professores, situados em suas instituicdes, organismos e movimentos

sociais, sob a forma de programas a0 mesmo tempo participativos, orgéanico-sistematicos e
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continuados. Para Osorio Marques (2003), é necessario ter sempre como referéncia basica 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 faga ele mais integrado, mais adequado as particularidades de cada
turma de alunos e mais quaificado em termos da compreensdo tedrica e das préticas

consequentes (p.206-208).

Quanto aos programas de formagdo continuada, estes 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 questionamento, 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
formacéo continuada e a profissdo, baseando-se nas necessidades e situagOes vividas pelos
professores. O formador universitario para de desempenhar o papel de “transmissor de
conhecimento”, como nos fala Tardif (2002), e torna-se um acompanhador dos professores,
alguém que os gjuda e os apdia em seus processos de formagdo ou autoformacdo (p.292). A
formacdo continuada, no tocante aos cursos universitarios, da lugar a novos dispositivos de
formacdo, aos quais podem ser combinadas praticas de pesguisa do tipo integrada numa
atividade de pesquisa colaborativa, a formagdo concebida como uma pesquisa-acdo, O

mestrado e o doutorado profissional, etc.

Tardif (2002) afirma que esses séo os diferentes principios que guiam 0 nhovo modelo
da formagéo profissional e as diferentes experiéncias que o fecundam ou o reforgam. Trata-se
de repensar os fundamentos da formagdo para o magistério, vinculando-o a préatica da prépria
profissdo, assim como ver os professores como produtores de saberes especificos ao seu
trabalho e de integré-los tanto nas atividades de formagdo quanto de pesquisa dos espagcos
universitarios.

Portanto, as relagdes conceituais aprendidas durante o processo formativo formal,

tanto inicial quanto continuado, necessitam reconstruir-se nas formas apropriadas durante o
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exercicio da profissdo, na continuidade da formac&o na experiéncia, isto &, “nas situacdes em
que possamos dizer aos outros o que fizemos e o que aprendemos’ (OSORIO MARQUES,
2003, p.56).

Osorio Margues (2003) insiste na necessidade de que:

Nos cursos da universidade, ndo se questione e debata um imaginario de suposi¢des,
mas os desafios concretos e concretamente situados da pratica profissional,
exigentes de que mantenha a instituicdo formadora vinculos orgénicos e
permanentes com as escolas e 0s sistemas de ensino para que qualificam
profissionais. Trabalhar com os profissionais deles egressos €, assim, exigéncia do
bom desempenho dos cursos que na universidade os preparam. Mas uma exigéncia
gue, por sua vez, somente se cumpre, se assumida nas multiplas formas e situacées,
nos tempos e lugares diversos da formagédo continuada (p.209-210).

A citacdo de Osbrio Marques traz a perspectiva do desafio vivido pelo professor que
se depara com a inclusdo, pois ndo foi preparado para questionar e debater as possibilidades
da prética inclusiva, e as necessidades que esta acarreta na sua atuagdo profissional. Dessa
forma, se faz cada vez mais urgente pensar em formagdes voltadas para a educacdo inclusiva,
a partir das demandas encontradas em nossas salas de aula e escolas, das situages concretas

vividas por quem se depara com a diversidade.

3.2.5 Formagcao de Professores para a Educacéo Inclusiva

A Educagdo Inclusiva envolve a proposta de uma escola que se identifica com os
principios educacionais, 0s quais valorizam a diversidade humana e cujos professores tém um
perfil compativel com esses principios e com uma formagdo que ndo se esgota na sua

graduacdo ou nos cursos de pés- graduacdo em que se diplomaram.

Além disso, cabe nos indagar se estamos realmente preparados para 0 desempenho de
nossos papéis politico-pedagogicos em relacdo a qualquer aluno. Criticar os cursos de
formacéo e constatar as lacunas existentes tem sido uma pratica comum que, segundo Edler
Carvaho (2006), infelizmente, mais nos tem imobilizado do que nos levado a produzir
mudangas (p.159-160).
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Reconhecer gque a atualizacdo € necessdria ja € 0 inicio de um processo que tira do
imobilismo e gera movimentos e busca e renovacdo. A formagdo continuada é uma das
estratégias que permite desacomodar o instituido, substituindo-o por novas teorias e novas
préticas alicercadas em outra leitura de mundo e, principalmente, na crenca da riqueza das

potencialidades humares, as nossas e as dos nossos alunos.

O sentido e o significado da formacéo continuada n&o se restringem apenas aos Cursos
oferecidos aos professores para atualizagdo. Eles sd0 necess&rios, porque trazem muitas
informagdes e novas teorias, mas a experiéncia mostra que se tornam insuficientes se néo
houver como rotina das escolas encontros de estudos e de discussdo sobre a prética

pedagdgica, envolvendo a comunidade escolar.

Por isso, os professores necessitam de continua atualizac@o, para conhecer cadavez
mais de perto os seus alunos, em suas peculiaridades de desenvolvimento. Além disso,
precisam promover a interagdo entre as disciplinas escolares, para reunir 0s pais, a
comunidade e a escola em que exercem suas fungdes, em torno de um projeto educacional em

que se faz necessario que eles estabelecam juntos.

Para Mantoan (2005), a formac&o continuada desses professores €, antes de tudo, uma
autoformagéo, pois acontece no interior das escolas e a partir do que eles estédo buscando para
aprimorar suas préticas. Estudam e trocam experiéncias de trabalho e vao atualizando seus
conhecimentos, dirimindo dulvidas, esclarecendo situagBes e, cooperativamente e
coletivamente, delineando teorias préprias para explicar o modo como ensinam e 0s aunos
aprendem (p.92). Quanto a formacdo 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 curricul os.

Mantoan (2005) coloca, ainda, que, inspirada nos projetos que visam a uma educagao
de qualidade para todos, o tratamento das questOes relativas ao ensino de pessoas com
deficiéncia na formacao geral dos professores eliminaria, em grande parte, os obstaculos que
se interpdem entre a escola regular e esses alunos. Em resumo, ela coloca que a formagao
Unica para todos os professores propiciaria a téo esperada fusdo entre a educacéo especial e a

regular, nos sistemas escolares (p.92-93). Observo a grandiosidade de sua proposta, mas ndo
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a percebo como viédvel, pois ndo percebo a necessidade de uma fusdo, mas de um trabalho
colaborativo entre essas duas modalidades de ensino, ja que parte do alunado néo se beneficia

com proposta de extin¢do da educacéo especial.

Na visdo de Edler Carvalho (2006), valorizar espacos de discussdo, estabelecendo-os
nas escolas com uma das atividades sistematicas previstas nos projetos politico-pedagogicos,
e essencial (p.159-160). Ela ressalta aimportancia da teoria e da prética, entendendo-as como
uma circularidade, pois na pratica da teoria se esta experimentando e recriando. “Estamos
construindo teoria para, a seguir, praticala e assm por diante” (p.160). A autora lamenta que
falte aos professores 0 espirito de pesquisadores, pois deixam de observar mais atentamente e
de registrar, sistematicamente, os erros e acertos, os “jeitinhos’ a fim de remover barreiras

para a aprendizagem e a participacéo dos aprendizes, na escola (p.160).

A necessidade de se construir um sistema educacional de qualidade para todos imp&e
uma forma de atuagdo 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, fazse necessé&ria para que 0 modelo que ai estd se rompa. A colaboragdo e a
cooperacao entre todos os participantes do processo educacional (pais, professores, aunos,
comunidade, etc.), na tentativa de mudar papéis e responsabilidades, tornando o ambiente

educacional mais flexivel, sdo alguns dos objetivos a serem a cancados neste processo.

Ao professor da classe regular é imprescindivel, além da atualizacéo e de apoio, que
ele estgja preparado para receber 0 “novo auno”, a fim de que a inclusdo ndo sgja somente
fisica, mas que hagja uma aprendizagem significativa para todos os alunos. Assim, para que se
dé essa significativa aprendizagem € necessario saber 0 que o professor pensa, suas
expectativas, suas ansiedades em relagiio ao diferente. E preciso saber, também, o que esse

professor necessita e 0 que ele aimgja.

A atualizacéo efetiva de professores para atuar nessa perspectiva inclusiva, que visaao
desenvolvimento do sujeito auténomo, tem como finalidade levar esses profissionais a uma
constante reflex&o sobre sua prética pedagégica, na qual avaliacdo e re-avaliagdo, bem como
0S questionamentos, sdo permanentes. 1sso necessita acontecer a fim de que possam rever esta
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prética e compartilhar experiéncias e novas idéias com seus colegas, pondo fim na prética
individualista da formacéo e do exercicio profissional.

Compartilhar experiéncias € fundamental para a formagéo continuada em educagéo,
pois os conhecimertos tedricos somente ndo bastam; € necessaria a participacdo nas
mudancgas sociais, como agente de formagdo e ndo apenas transmissor de conhecimentos,
cabendo-lhe aprimorar-se pessoal e profissonamente. Os professores precisam estar
dispostos & mudancas e estar constantemente revisando aos seus conceitos, ideologias e
valores, para atuar como elemento facilitador no processo de conscientizacdo da mnstrucéo
de sua cidadania. Esse processo de construcdo deve partir da sua prética e dos conhecimentos
prévios que esta prética possibilita. Os professores precisam ser colocados em um contexto de
aprendizagem e aprender a fazer fazendo: errando, acertando, tendo problemas a resolver,
discutindo, construindo hip6teses, observando, revendo, argumentando, tomando decisdes,
pesqguisando.

Nessa perspectiva de transformacéo e atualizagdo, ndo basta sO o professor buscar
alterar suas préticas, mas a escola, o contexto onde esta inserido também precisa sofrer
alteraces. Os professores ndo podem mudar sem uma transformacao nas instituicdes em que
trabalham, nem as escolas podem fazer mudangas sem o empenho, especial, dos professores.
Por isso, é essencia que hgja uma articulac8o entre a escola, seus projetos e seus professores,
pois um depende do outro. O investimento gque a escolafaz em seu professor converte-se para
o futuro da prépria instituicéo.

A educagdo inclusiva exige do professor uma mudanca de postura, no sentido de
redefinir seu papel, que € fundamental no desenvolvimento de seu aluno. Portanto, aprender a
respeitar 0 seu aluno, seus interesses, e desenvolver suas atividades a partir disto, ouvindo,
formulando desafios e situagdes novas, acompanhando ®u processo de desenvolvimento,
direcionando seus interesses aos do aluno s&o atitudes a serem assumidas para uma educacéo

gue realmente inclua.



4 CAMINHOSINVESTIGATIVOS: DA INTENCAO A ACAO

Nao ha ensino sem pesquisa e pesguisa sem ensino.

Esses que-fazeres se encontram um no cor po do outro.

Enquanto ensino, continuo buscando, reprocurando.

Ensino porqgue busco, porque indaguei, porgue 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.

PAULO FREIRE

Neste capitulo, procuro explicitar o problema e as questdes de pesguisa, assim como 0
contexto em que ela se desenvolve. Descrevo os caminhos metodolégicos que foram
utilizados para sistematizar essa investigacdo, e também os instrumentos, a andlise e a
interpretacdo dos dados coletados Acreditando nas palavras acima citadas por Freire (1996),

sinto- me estimul ada para comecar este capitulo.

4.1 O Problema e suas Questdes de Pesquisa

Somos diferentes, essa é a hossa condicdo humana. Pensamos, agimos e sentimos de
jeitos, formas e com intensidades diferentes. E tudo isso porgque vivemos e apreendemos o
mundo de forma diferente uns dos outros. Conforme Edler Carvalho, a questdo ndo é se
gueremos ou ndo ser diferentes, mas que, como seres humanos, nossa identidade depende
substancialmente da diversidade, da dignidade e da alteridade, porgque precisamos garantir o
caréter subjetivo de nossa individualidade (2006, p.11).

Desse modo, pensar a prética da inclusdo significa tomar consciéncia e valorizar, ndo
apenas compreender e aceitar, a diversidade humana. Muitas questes se transformam, os
certos e o0s errados passam a ser relativizados e problematizados e, a partir dai, comecamos a

compreender o caréter reducionista das classificagdes impostas a esse alunado.

A sociedade inclusiva e a escola inclusiva, como ideais, tém angariado as simpatias

dos pais, dos professores e da sociedade em geral. Afinal, 0 movimento de ndo excluir esta
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implicito nos ideais democréticos, aceitos e proclamados, universalmente. No entanto, a
histéria das idéias sobre a educacdo deixa evidente que pouco ou nada tinha de inclusiva, sgja

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

Na atualidade, o panorama €, felizmente, outro, pois ha mais consciéncia acerca de
direitos humanos, embora a prética da proposta de educacéo inclusiva ainda ndo conte com o

consenso e unanimidade, mesmo entre aqueles que defendem aidéia.

Sou uma profissional que acredita na Educacdo Inclusiva® e que |uta pela implantacéo
dessa prética no sistema de ensino no qual atuo, mas percebo que muitos professores sao
resistentes as politicas educacionais, como a inclusdo. A tendéncia é os professores
considerarem a proposta de uma educacdo para todos valida, porém utdpica, impossivel de ser
concretizada devido ao nimero de alunos e as circunsténcias em se trabaha, hoje, nas escolas,

principal mente nas redes publicas de ensino, o que € compreensivel.

Nés, professores, como qualquer ser humano, tendemos a adaptar uma situacéo nova
as anteriores. E 0 que é habitual, no caso dos cursos de formacdo inicia e na formagéo
continuada, € a separacdo entre teoria e pratica, sobretudo quando essa formacéo € 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 prética da educacdo inclusiva.

Também reconheco que as mudangcas nas politicas educacionais abalam nossa
identidade profissiona e o lugar conquistado por nés, professores, em uma dada estrutura ou
sistema de ensino, atentando contra nossa formagéo, nossa experiéncia, Nossos saberes e

conhecimentos e o esforco que fizemos para adquiri-1os.

Dessaforma, creio ser importante reforcar que o tema deste projeto de pesquisa abarca
trés teméticas relevantes para lidar com essa problemética encontrada em nossos sistemas de
ensino, sendo elas. a Educacdo Inclusiva, os Saberes e a Formacdo de Professores. E que, para

dar andamento a essa pesquisa, foi necessario definir uma questéo central:

%2 Educacdo de boa qualidade para todos, um sistema educacional que reconheca e atenda as diferencas
individuais, respeitando as necessidades de qualquer aluno.
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Quais sdo e como podem ser construidos os saberes necessarios a pratica dos

professor es para a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais?

Essa pesquisa intenciona uma melhor compreensdo da Educagéo Inclusiva, a partir da
percepcdo da necessidade de mais professores buscarem uma educacéo de boa qualidade para
todos, e que inclua a diversidade existente em nosso ambiente educacional, sem, no entanto,
ter a pretensdo de indicar solugBes ou receitas, mas mostrar as possibilidades existentes e

préximas da nossa realidade.

4.2 Contexto da Pesquisa

Escolhi como ambiente da pesquisa 0 Municipio de Montenegro?, no qual atuo ha
cinco anos como Apoio Pedagogico na Orientagdo Educaciona junto as escolas da rede
municipal, aém de, atualmente, coordenar o Programa de Educacéo Inclusiva da Secretaria

Municipal de Educagéo e Cultura.

No que se refere a educagdo, podemos dizer que Montenegro possui uma rede
municipal com 25 escolas que atende a educacdo infantil e o ensno fundamental, com
aproximadamente 400 professores e 5000 alunos. Possui, anda, uma rede estadual com 18
escolas de educacdo infantil, ensino fundamental, médio e técnico, com aproximadamente 400

professores e 8.000 alunos.

A rede particular totaliza 15 escolas, atendendo a educacdo infantil e a educacéo
especial, ensino fundamental, médio e técnico, com aproximadamente 200 professores e 1.500

alunos.

23 Um dos marcos do municipio é o Morro Sdo Jodo. Um vigjante sabe que esta chegando a cidade quando

avistao Morro. Montenegro possui atitude média de 34 metros do nivel do mar, alcangando em alguns pontos,

como no Morro Sdo Jodo, até 172 metros. A areatotal do municipio é de 449,08 kn?. Segundo dados do IBGE, a
popul acéo é de aproximadamente 60 mil habitantes.
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Dados sobre a Educagdo em Montenegr o:

* Fonte Censo Escolar 2008

Escolas Municipais

EMEI 05 unidades
EMEF 20 unidades

Total 25 unidades de ensino
Professor es da Rede M unicipal
EMEI 136

EMEF 232

Total 368

Alunos da Rede Municipal
EMEI 1.138

EMEF  3.700

Total 4.838

Diagnostico da Inclusdo Escolar

Numero de alunos com hip6tese™ de deficiéncia:

* Informagdes obtidas atraveés de pesquisa junto as escolas da rede
em mar ¢o/2008

RedeMunicipal

16 alunos com hipotese de deficiéncia nas EMEI

116 alunos com hipotese de deficiéncia nas EMEF

19 escolas com aunos com hipotese de deficiéncia

Principais hipéteses de deficiéncia:
* |nformagdes obtidas através de pesquisa junto as escolas da rede

em mar ¢o/2008

Rede Municipal

Dificuldades na Fala: 26

Deficiéncia Visua: 23 (Baixa Visao: 23)
TDAH: 21

24 Nas pesquisas realizadas junto & rede municipal, utilizamos o termo “hipétese”, pois nem todos os casos tém
laudo comprobat6rio, apesar de muitos estarem em fase de diagnésti co.
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Deficiéncia Menta: 16

Dificuldades de Aprendizagem: 15

DeficiénciaFisica: 08

Deficiéncia Auditiva: 07 (Surdez: 04 / Deficiéncia Auditiva: 03)
Sindromes: 07 (Sindrome de Down: 06 / Sindrome de Willians: 01)
Deficiéncias Mdltiplas: 03 (DFDV, DM/DF e DA/DF)
Didexia: 03

Paralisia Cerebral: 01

Transtorno Global do Desenvolvimento: 01 (Autismo: 01)
Altas Habilidades: 01

Total: 132 alunos

Quanto ao ensino superior, 0 municipio, através da FUNDARTE?®, mantém convénio
com a UERGS?®, que oferece cursos de graduacdo presencia em Artes Visuais, Danca,
MUsica e Teatro. Além desse convénio, ha pélos de Educacdo & Distanciada UCS?’, ULBRA,

UNINTER?® e UCB?°, com cursos nas diversas areas do conhecimento.

Est4 em fase de implantacdo o campus da UNISC*, com perspectiva de cursos nas
areas da Pedagogia, Educacéo Fisica, Administracéo, Ciéncias Contébeis e da Computagéo,
com previsso de vestibular para 2009. Montenegro conta, ainda, com escolas
profissionalizantes como SENAI*! e SENAC.

Em relacéo aos participantes, foramescolhidas para essa pesquisa cinco professoras da
rede municipal de Montenegro, que atuam na educacdo bésica nos niveis da educacdo infantil,
ensno fundamental, educacdo de jovens e adultos e no servico do laboratério de

aprendizagem.

%5 Fundaggo Municipal de Artes de Montenegro.

26 Universidade Estadual do Rio Grande do Sul — Montenegro/RS.

27 Universidade de Caxias do Sul — Caxias do Sul/RS.

28 Grupo UNINTER/FACINTER — Faculdade Internacional de Curitiba/PR.
29 Universidade Castelo Branco — Rio de Janeiro/RJ.

30 Universidade de Santa Cruz do Sul — Santa Cruz do Sul/RS.

31 Servico Nacional de Aprendizagem Industrial.
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A escolha dessas professoras foi feita de forma que a coleta de dados seja significativa
e representativa quanto ao seu objetivo, selecionando profissionais que, ao longo de suas

carreiras, incluiram em suas préticas alunos com necessidades educacionais especiais.

Com o objetivo de preservar a identidade das professoras participantes, seus nomes
serdo substituidos por nomes de flores, simbolizando o caminho percorrido até agui e as flores
encontradas nessa caminhada Sendo assim, a professora da @ucagdo infantil recebera o
nome de Amor-perfeito; a do ensno fundamental serd chamada de Girassol; a outra
professora do ensno fundamental, de Violeta; para a professora da educacéo de pvens e
adultos utilizaremos 0 nome de Margarida; e por ultimo, a professora do laboratério de

aprendizagem sera conhecida por Jasmim.

O convite® &s participantes levou em conta o interesse pessoal e as experiéncias em
relacdo a Educacdo Inclusiva. Tratou-se, portanto, de uma escolhaintencional que considerou
os referidos aspectos, uma vez que & professoras com que atuo em minha rede de ensino
representaram o estimulo e o desafio para esta pesquisa. Na observacdo de suas préaticas
pedagbgicas e no trabalho em parceria, surgiu o interesse em investigélas, pois suas
experiéncias com aunos com necessidades educacionais especiais sdo significativas.
Principalmente, porque muitas delas tém realizado trabalhos pioneiros em relacdo a inclusdo

de alunos nos segmentos onde atuam.

4.3 Caminhos M etodol 6gicos

Conforme Minayo (1994), o objeto das Ciéncias Sociais € histérico, isto €, as
sociedades humanas existem num determinado espaco, cuja formagéo social e configuracéo
sd80 especificas. Vivem o presente marcado pelo passado e projetado para o futuro, num
embate constante entre 0 que esta dado e o0 que esta sendo construido. Portanto, a
provisoriedade, o dinamismo e a especificidade sdo caracteristicas fundamentais de qualquer

guestéo social.

32 Apéndice A - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido.
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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 contribuicbes e seus efeitos tedricos e técnicos ultrapassem as intencbes de seu

desenvolvimento. Finalmente, o objeto das Ciéncias Sociais € essencia mente qualitivo.

Trago, novamente, Minayo (1994), que conceitua pesquisa como sendo atividade
basica da ciéncia na sua indagacéo e construcdo da realidade. Para a autora, € a pesquisa que
alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo. Observando minha
trgjetoria, 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-acao-participante, muito mais atuante.

Resgato estas experiéncias para pensar na pesguisa que proponho, e me proponho
como pesqguisadora, pois, de acordo com Minayo (1994), embora sgja uma prética tedrica, a
pesquisa vincula pensamento e agdo. Nada pode ser intelectualmente um problema se ndo

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

Sendo esta uma das preocupacOes centrais da pesguisa, diferente das minhas
experiéncias anteriores, agora como investigadora, meu compromisso € identificar os saberes
construidos por professores que praticam a educacéo inclusiva na rede onde atuo. Quais séo e
como podem ser construidos esses saberes, para que se efetive a inclusdo de alunos com

necessidades educacionais especiais na rede regular de ensino.

As orientacBes metodol égicas que adotei nesse trabalho estdo baseadas na perspectiva
de pesquisa qualitativa, conforme Ldke e André (1986). Essas autoras destacam as seguintes
caracteristicas basicas de uma pesquisa qualitativa: ter o ambiente natural como fonte direta
de dados, os quais devem ser predominantemente descritivos, existir uma preocupacdo muito
maior com o processo do que com o produto, perceber o significado que as pessoas dédo as

coisas. E necessario retratar, ainda, a perspectiva dos participantes.
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Nesse sentido, para 0 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 situacéo que
encorgja e estimula um entrevistado a contar a histéria sobre algum acontecimento importante
de sua vida e do contexto social.

Vale destacar que a pesguisa qualitativa preocupa-se com um nivel de realidade que
n&o pode ser quantificado. Ela trabalha com o universo de significados, motivos, aspiragoes,
crencas, valores e atitudes, 0 que corresponde a um espago mais profundo das relacbes, dos

processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizacdo de variavels.

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

metodol 6gicos por mim elencados.

4.4 |nstrumentos

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

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

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

As narrativas ndo copiam a realidade do mundo fora delas. elas propdem
representaces/interpretacdes particulares do mundo.

As narrativas ndo estdo abertas a comprovacdo e ndo podem ser simplesmente
julgadas como verdadeiras ou fal sas. elas expressam a verdade de um ponto de vista,
de uma situagéo especifica no tempo e no espaco.

As narrativas estdo sempre inseridas no contexto sicio-histérico. Uma voz
especifica em uma narrativa somente pode ser compreendida em relagdo a um
contexto mais amplo: nenhuma narrativa pode ser formulada sem tal sistema de
referentes.

33 Do Latim narrare: relatar, contar uma histéria.
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Ela também quebra o modo linear espaco-temporal de significar trgetérias e
vivéncias, apresentando-se no tempo pensado/vivenciado numa perspectiva tridimensional,
onde se imbricam de acordo com Benjamin (1996, p.37), 0 presente, o passado e a

expectativa do futuro:

As narrativas sao, 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 umavidalembrada por quem aviveu”.

A narrativa € o processo de ressignificagcdo do acontecimento narrado, em momentos
de imbricacdo entre personagem e pesquisador e 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 aheias,

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

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

momento em que ele € também participante nessa reconstrucao.

Os instrumentos utilizados para coleta de dados nesta pesquisa sdo 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 justifica-se, segundo Cunha (1998, p.40), por elas
representarem “um processo profundamente emancipatério em que o sujeito aprende a
produzir sua propria formacao, autodeterminando a sua trajetoria’. Permitir-se protagonizar a
prépria vida implica, entre outras coisas, desconstruir e reconstruir as préprias experiéncias,

através da memoéria e da materializacdo de lembrancas.

34 Apéndice B — Narrativas Escritas: Provocacdes.
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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, relacOes

continuas e encontros, pertencas etc.” Josso (2004, p.186) afirma:

(...) anarrativa escrita fornece no préprio movimento da sua escrita fatos tangiveis,
estados de espirito, sensibilidades, pensamentos a propésito de emocles e
sentimentos, bem como atribuicdes de valores.

Aponta a autora, ainda, que pelo fato de trabalhar com a cumplicidade dos
interlocutores, implica que os pesquisadores tenham as capacidades necessdrias para,
simultaneamente, exteriorizarem este material invisivel e se distanciarem deles mesmos para
pens& lo. (JOSSO, 2004, p.186)

Na condicdo de pesquisadora, trabalhel consciente de que o ato narrativo se
fundamenta na memoria do narrador, e que a significacdo dada ao fato no momento de seu
acontecimento é ressignificada no momento da enunciacdo desse fato, em virtude de que a
memoria é reconstrutiva, além de ser sdetiva. Eu observei esse aspecto durante a
investigacao.

Contudo, € 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 investigacéo
gue usa harrativa pressupde um processo coletivo de matua explicagdo em que a vivéncia do

investigador e do investigado esta inter-relacionada.

4.5 Coleta e Andlise dos Dados

No andamento da pesquisa, a coleta de dados compreendeu dois movimentos. no
primeiro, solicitel as professoras escolhidas a producéo de uma narrativa escrita e individual,
na qua contassem suas histérias pessoais e profissionais, assim como suas experiéncias em

relacéo a inclusdo.
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No segundo movimento, comegamos com a devolugdo das narrativas, marcada pelo
didlogo com as professoras participantes acerca da experiéncia de refletir sobre aspectos de
sua vida pessoa e profissional, movimento pouco utilizado no cotidiano dos professores, mas

considerado pelas participantes como significativo e formador.

As narrativas conseguiram produzir os elementos necessarios as guestionamentos
dessa pesquisa, uma vez que as professoras participantes contaram suas histérias com
tamanha riqueza de detalhes, que puderam ser conhecidas: sua histéria familiar e pessoal; os
motivos que levaram a escolha pela educacdo; sua formacdo inicial e continuada; quais
saberes foram construidos na formacdo e na experiéncia; como foram seus primeiros contatos
com ainclusdo e qual seus entendimentos acerca do assunto; como consideram sua formacao
para lidar com a inclusdo e suas experiéncias na area; quais saberes consideram necessarios
para essa prética e como/onde eles podem ser construidos e por fim com qua “inclusao”

essas professoras sonham.

Essas narrativas® foram elaboradas nos meses de julho e agosto de 2008. Trés delas
respondendo & provocagdes e duas organizando textos a partir delas, ressaltando que as

participantes foram além dos questionamentos propostos.

Na sequiéncia desses movimentos, foi necessario olhar atentamente para os dados da
pesquisa. Na medida em que estou tratando de andlise em pesguisa qualitativa, procuro
lembrar que, durante a fase da coleta de dados, a andlise ja estava ocorrendo, apesar de

mencionar uma fase distinta para esta etapa.

Portanto, para que issO ocorresse, busquel encarar as narrativas ndo apenas como
instrumentos e procedimentos metodolégicos, mas ficar atenta aos fatos, didogos,
depoimentos e impressdes que sgjam significativas e produzam sentido em relagdo a

construcao pel os professores dos saberes necessarios a pratica da educacéo inclusiva.

Também edive atenta a0 que Minayo (1994) lembra e alerta quanto a alguns

obstaculos para uma andlise eficiente, como a ilusdo do pesguisador em ver as conclusdes,

3 Apéndice C— Transcrico de uma Narrativa Escrita — elaborada por uma das professoras participantes
(exemplo).
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conduzindo-as de forma superficial ou equivocada; o envolvimento exagerado com 0s
métodos e as técnicas a ponto de esguecer os significados presentes em seus dados; e por
ultimo, 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 andlise dos dados coletados, segui a proposta de Jovchelovitch & Bauer (2002),
0S quais sugerem a transcricdo e a anaise tematica, como uma das formas de analisar as

pesquisas que tém como caminho metodol 6gico as narrativas.

Segundo os autores acima citados, o primeiro passo na andlise dos dados € a conversao
deles, através da transcricdo das narrativas, 0 que ndo se fazia necessario, uma vez que elas
foram escritas. Seguindo as orientacbes de Jovchelovitch & Bauer (2002), de que “a
transcricdo, por mais cansativa que sgja, € Util para se ter uma boa apreensdo do material, e
por mais monétono gque o0 processo de transcricdo possa ser, ele propicia um fluxo de idéias

parainterpretar o texto” (p.106), reescrevi todas com esse intuito.

Na andlise temética®, se constréi um referencial de codificacdo, por isso os autores
recomendam que sgja um procedimento gradual de reducéo do texto qualitativo. As unidades

do texto sdo progressivamente reduzidas em duas ou trés rodadas de séries de paréfrases.

Num primeiro momento, passagens inteiras ou paragrafos sdo parafraseados em
sentencas sintéticas. Estas sentencas sdo posteriormente parafraseadas em palavras-chave.
Ambas as reducbes operam com generalizaces e condensacoes de sentido. Na pratica, o texto
€ colocado em trés colunas, a primeira contém a transcricdo, a segunda contém a primeira
reducdo, e aterceira coluna contém apenas palavras-chave (JOVCHELOVITCH & BAUER,
2002, p.107).

A partir deste parafrasear, desenvolve-se um sistema de dimensdes com o qual todos
os textos podem ser, em Ultima andlise, codificados, caso necessario. O produto final constitui

uma interpretacéo das narrativas, juntando as estruturas de relevancia dos informantes com as

36 Apéndice D — Transcricdo da Andlise Temética (exempl0s).
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do pesqguisador. A fusdo dos horizontes dos informantes e do pesquisador é algo que tem a ver
com a hermenéutica®’ (JOVCHELOVITCH & BAUER, 2002, p.107).

Por dltimo, nessa fase, ocorreu o tratamento e a interpretacdo dos dados que, como
sinaliza Brandédo (2003), em boa medida, é para essa etapa que convergem todas as outras,
embora ela ndo sga a Ultima (p.250). Conforme o autor, todo o trabalho feito até entdo,
processado e ordenado na etapa anterior, € agora submetido a estudo e as descricles, as
comparaches e as interpretagdes partilhadas pelas pessoas da equipe. E importante lembrar
gue a esse conjunto de processos criticos dainteligéncia se da 0 nome de andlise dos dados da

pesquisa.

A partir do processo de andlise, foi possivel identificar trés dimensdes, com base nas
teméticas utilizadas nesse trabalho: as concepgdes dos professores sobre a inclusdo; a
formacdo e a experiéncia como espacos significativos de construcdo de saberes; e a

experiéncia como possibilidade e caminho para a inclusdo. Dispostos conforme abaixo:

Educacdo Inclusiva— concepcdo das professoras
Saberes Necessarios — a formac8o e a experiéncia como espagos significativos dessa
construcdo

Vivéncia/ Experiéncia— o possivel caminho para a Educacéo Inclusiva

Finalizo com a descricdo do processo de analise, no qual trabalhei com os dados
disponibilizados pelas narrativas e tendo como referéncia os tedricos escolhidos para essa
investigacdo. Pontuo em minhas andlises teméaticas 0s questionamentos realizados e aos quais
pude responder com essa pesquisa, mesclando os dados coletados na empiria e o referencial

tedrico utilizado, organizado nas trés dimensdesreferidas e que comporéo o capitulo seguinte.

37 Interpretac&o do sentido das palavras.



5 ASCAMINHADASE SEUS SIGNIFICADOS

Aceitar o sonho do mundo melhor e a ele aderir

€ 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, dosrios,

dos peixes, das montanhas, das cidades,

das mar casfisicas de memorias culturais e historicas.

De violéncia contra os fracos,

os indefesos, contra as minorias ofendidas.

De violéncia contra os discriminados,

nédo importa a razao da discriminacao.

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

PAULO FREIRE, 2000, p.133

Neste capitulo, apresento os resultados das andlises teméticas realizadas resgatando as
caminhadas das professoras participantes e seus significados para esse processo investigativo,
assim como procuro responder a questdo central dessa pesguisa: “ Quais sd0 e como podem
ser construidos os saberes necessarios a prética dos professores para ainclusdo de alunos com
necessidades educacionais especiais?’, integrando os aspectos tedricos e praticos, nela

utilizados.

Separo este capitulo em trés partes: as concepgdes dos professores sobre a inclusdo; a

formacdo e a experiéncia como espacos significativos de construcdo de saberes, e a
vivéncialexperiéncia como possibilidade e caminho para ainclusao.

Na apresentacdo dos resultados, serdo utilizadas narrativas das professoras
participantes, para ilustrar os achados da pesguisa, porém no intuito de preservar as

identidades dessas professoras, seus nomes serdo substituidos:

Amor-perfeito (professora da educacéo infantil)
Girassol (professora do ensino fundamental)

Violeta (professora do ensino fundamental)

Margarida (professora da educacdo de jovens e adultos)

Jasmim (professora do laborat6rio de aprendizagem)
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5.1 Educacéo I nclusiva— Concepcao das Professoras

Quando entendemos que

ndo é a universalidade da espécie

gue define um sujeito,

mas suas peculiaridades,

ligadas a sexo, etnia, origem, crenca,
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 é correr sempre o risco de ser diferente.

MARIA TERESA EGLER MANTOAN

Comecar a analisar as concepcdes das participantes dessa pesquisa, sobre a Educagéo
Inclusiva, pressupde considerar a Gtica de Freire (1996) de que ensinar exige risco, aceitacao
do novo e rgjeicdo a qualquer forma de discriminacdo (p.39), e ressaltar que essas professoras
ha muito assumiram esse compromisso, incluindo em suas turmas alunos com necessidades

educacionals especiais.

As participantes da pesguisa desvelaram suas percepcdes e entendimentos acerca da
Educacdo Inclusiva, destacando praticamente em consenso [...] que € um processo pelo qual
precisamos desmistificar os preconceitos, 0s proprios e cs da comunidade escolar também,
para num futuro préximo elimina-los|...]. Corroborando com essa afirmagédo do grupo, Edler
Carvaho (2006) afirma que “a acolhida implica uma série de ressignificagbes na percepcao
do outro, bem como um conjunto de providéncias que envolvem, desde espacos fisicos até os
espacos simbodlicos, ambos propulsores das forcas que quaificam a natureza dos lagos
socias’ (p.49).

Nessa perspectiva, a Educacdo Inclusiva tem sido caracterizada com um novo
paradigma, que se constitui pelo apreco a diversidade como condicéo a ser valorizada, pois €
benéfica a escolarizacBo de todas as pessoas, pelo respeito aos ritmos diferentes de
aprendizagem e pela proposicéo de outras préticas pedagogicas. 1sso exige ruptura com o
ingtituido na sociedade e, conseqientemente, nos sistemas de ensino. Contudo, € necessario
cuidado com o que afirma Prieto (2006, p.40):
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A idéia de ruptura é rotineiramente empregada em contraposicdo a idéia de
continuidade e tida como expressdo do novo, podendo causar deslumbramento a
ponto de ndo ser questionada e repetir-se como modelo que nada transforma. Por
outro lado, a idéia de continuidade, ao ser associada ao que € velho, ultrapassado,
pode ser maldita sem que suas virtudes sejam reconhecidas em seu devido contexto
histérico e social.

Dessa forma, ainclusdo escolar, no raras vezes, tem se restringido, no que se refere a
sua pratica, a garantia de vagas para alunos com necessidades educacionais especiais em
classes e escolas regulares, gerando uma distorgéo conceitual, que tem se configurado como

um dos principais obstacul os a efetivacao da educacdo para todos.

Na visdo das professoras integrantes dessa investigacdo, a pratica da Educacdo
Inclusiva pressupde [ ...] trabalhar com grupos heterogéneos, respeitando e aprendendo com as
diferencas de alunos com e sem necessidades educacionais especiais, através de uma mudanca
de paradigma, em que ndo se pensa mais em inclusdo, mas numa educacéo de boa qualidade

paratodos [...]. 1sso demonstra que esse grupo esta comegando a superar essa distorgao.

Nosso sistema educacional, diante da democratizagdo do ensino, tem vivido muitas
dificuldades para equacionar uma relacdo complexa, que, segundo Mantoan (2006), “€é a de
garantir escola para todos, mas de qualidade’ (p. 23). Ela afirma que o problema brasileiro é
dos mais dificeis, diante do nimero de alunos que temos de atender, das diferencas regionais,

do conservadorismo das escolas, entre outros fatores (p.23).

Ainda, conforme Mantoan (2006a), problemas conceituais, desrespeito a preceitos
constitucionais, interpretacdes tendenciosas de nossa legislacdo educacional e preconceitos
distorcem o sentido da inclusdo escolar (p.26); em parte, por esses motivos ea tem sido mal
compreendida, sobretudo no seu apelo a mudancas nas escolas comuns e especiais, mas
sabemos que sem tais mudangas ndo conseguiremos que nossas escolas recebam,
indistintamente, todos os alunos, oferecendo-lhes condi¢cdes de prosseguir em seus estudos,

segundo a capacidade de cada um, sem discriminagdes.

A perspectiva das professoras pesquisadas considera uma Educacéo Inclusiva [...] em
gue a aprendizagem sgja 0 objetivo da prética pedagdgica, que se plangja com base nos alunos

reais e suas necessidades, adaptando o curriculo conforme os alunos e suas necessidades,
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através de uma metodol ogia e uma avaliacdo flexivel e diferenciada, em que sgjam removidas
as barreiras para a aprendizagem [...]. Os dizeres de Prieto (2006) apdiam esse pensamento,
guando informa que “uma das tarefas € identificar constantemente as intervencdes e as agoes
desencadeadas e/ou aprimoradas para que a escola seja um espaco de aprendizagem para
todos os alunos”. Porém isso exigira novas elaboragdes no ambito dos projetos escolares, no
intuito de melhorar as propostas pedagdgicas, 0s processos avaliativos tanto das instituicdes
guanto da aprendizagem dos alunos. Nas palavras de Glat e Nogueira (2002, p.26):

(...) implica uma reorganizag&o do sistema educacional, o que acarreta a revisdo de
antigas concepgbes e paradigmas educacionais na busca de se possibilitar o
desenvolvimento cognitivo, cultural e social desses alunos, respeitando suas
diferencas e atendendo as suas necessidades.

A prética inclusiva, na 6tica das professoras, comeca [...] a partir da convivéncia com
aunos com necessidades educacionals especias e da percepcdo  das
possibilidades/potencialidades dessas pessoas, assim como, do trabalho dos professores para
fazer com que elas percebam suas préprias possibilidades/potencialidades [...]. Esse
pensamento ha muito é defendido por Freire (2005), quando nos diz que “ninguém educa
ninguém, como tampouco ninguém educa a i mesmo: 0s homens se educam em comunhao,
mediatizados pelo mundo” (p.79). O que acontece, segundo Freire (2005), a partir da
conscientizagdo, que € um ato de conhecimento, compreensdo do mundo real que cerca o
homem Por ela, adentramos as causas dos acontecimentos da realidade social, e conhecendo-
as, tendemos a nos comprometer com a realidade, o tipo de sociedade e de mundo com que

nos achamos comprometidos e dispostos a construir.

De acordo com a Professora Margarida |...], essas experiéncias sdo momentos de troca
edidogo entre ela, seus alunos, familiares e colegas, assim como o exercicio dafaa, escutae
acolhida de todos [...]. Ao encontro do que pensam as participantes dessa pesquisa, esse
ambiente que necessita mudangas vem se contrapor a0 modelo tradiciona, que ndo tem
demonstrado condicdes de responder aos desafios da inclusdo e do acolhimento das
diferencas, nem de promover as aprendizagens necessarias a vida em sociedade, pois assenta-
Se em um pressuposto irrealizavel, ao exigir que todos os alunos se enquadrem as suas
exigéncias. Essa escola ndo tem conseguido se configurar como espaco educativo para grande

numero de alunos, sejam eles com ou sem necessidades especiais.
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Esseided pode ser alcangado se pensarmos a educacdo como um processo dialogal,
em gue os homens constroemse em reciprocidade, para, no consenso, construirem seu
mundo, o0 mundo do convivio e da comunhdo. Freire (2005) nos lembra, “o educador ja ndo é
0 que apenas educa, mas o0 que, enquanto educa, é educado, em didlogo com o educando que,
ao ser educado, também educa. Ambos, assim, se tornam sujeitos do processo em que

crescem juntos’ (p.79).

Em relagdo as experiéncias inclusivas, as participantes demonstram que, apesar de
relativamente novas, essas experiéncias sao significativas, momentos em que ensinam, mas
com muita aprendizagem também, pois constantemente buscam conhecimentos e informacfes
necessarios ao trabalho pedagdgico com alunos com necessidades educacionais especiais. A
Professora Margarida relata que, [...] um ambiente escolar inclusivo precede de amorosidade,
respeito e humanizagdo, assim como a diminuicéo da distancia entre os diferentes mundos dos
alunos, familias, professores, escolas e sociedade [...], 0 que, de acordo com Edler Carvalho
(2007), pode ser comparado a metéfora do caleidoscopio, isto € um sistema educativo no
gual todas as criancas devem estar, necessariamente, matriculadas em escolas regulares e,

nelas, frequentar as classes comuns (p.112). Conforme Edler Carvalho (2007, p.112-113):

O caleidoscopio foi escolhido, porque nele todos os pedacinhos sdo importantes e
significativos para a composi¢cdo da imagem. Quanto maior a diversidade, mais
complexa e mais rica se torna a figura formada pelo conjunto das partes que a
compdem. Transportando essa imagem para as classes do ensino regular, a
mensagem € que a presenca de alunos com necessidades educacionais especiais,
embora torne o conjunto da turma de alunos mais heterogéneo e complexo, também
otornamaisrico.

Para a professora Amor-perfeito, [...] o ambiente inclusivo é o espaco em gque se
aprende a ser uma nova professora e um novo ser humano [...], reafirmado por Freire (1996),
guando diz que somos “programados para aprender” e impossibilitados de viver sem a
referéncia do amanhd. Onde quer que haja mulheres e homens, ha sempre o que fazer, ha
sempre 0 que ensinar, ha sempre o que aprender (p.94). Muito além do compromisso
demonstrado por essas professoras, creio que elas ousaram em suas préticas, uma vez que a
maioria, N0 momento da inclusdo, contava com poucos conhecimentos sobre o assunto, pois
estes ndo foram abordados na formagdo inicial, e apenas superficiamente discutidos na

continuada, e tampouco em seus locais de trabalho a incluséo foi tema de reflex&o.
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Sendo uma excegdo entre as participantes, a professora Violeta conta que, [...] apds o
nascimento de sua irma, com Sindrome de Down, adquiriu muitos conhecimentos sobre as
necessidades educacionais especiais, suas potencialidades e especificidades [...], o que
novamente remete a Freire (1996), quando nos lembra que constatamos n&o para nos adaptar,
mas para mudar. Segundo ele, constatando, nos tornamos capazes de intervir na realidade,
tarefa incomparavel mente mais complexa e geradora de novos saberes do que simplesmente a
de nos adaptar a ela (...), pois ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com 0s outros

de forma neutra (p.86), o que apdia o depoimento da professora acima citada.

5.2 Saberes Necessarios — a Formacéao e a Experiéncia como espacos significativos dessa

construcao

(...) ensinar ndo étransferir conhecimento,
mas criar as possibilidades para a

sua producgdo ou a sua construgao (...)
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 n&o é
transferir conhecimentos, contetdos

nem formar é acéo pela qual

um sujeito criador da forma,estilo ou alma
a um cor po indeciso e acomodado (...)
Quemensina aprende ao ensinar e

guem aprende ensina ao aprender.

PAULO FREIRE

Observando os aspectos referentes aos saberes congtruidos na formagdo e na
experiéncia das professoras participantes da pesquisa, percebemos que elas tém muito em
comum, uma vez que todas cursaram o Magistério. Apds, buscaram uma formacao superior e
possuem entre 05 e 10 anos de atuacdo na area educaciona. Nessa perspectiva, 0 saber dos
professores parece assentado em transacdes constantes entre 0 que eles sdo e 0 que eles
fazem. Para Tardif (2002), esses saberes dependem das condi¢bes concretas nas quais o

trabalho dos professores se realiza, da sua personalidade e da sua experiéncia profissional .
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Manifestam também as participantes que suas motivacdes para a escolha dessa
profissdo foram baseadas na influéncia familiar, no gosto pelo trabalho com seres humanos e
no interesse pelo conhecimento. O que acontece, segundo Tardif (2002, p.16), porgue suas
escolhas situam se numa “interface entre o individual e o socia, entre 0 sujeito e 0 Sstema, a
fim de captar a sua natureza social e individual como um todo”. Assim, eles sGo uma
realidade social materializada através de uma formagdo, de programas, de préticas coletivas,
de disciplinas escolares, de uma pedagogia institucionalizada, de suas experiéncias prévias na

familia e no tempo de escola, e sdo também, ao mesmo tempo, os saberes deles.

Conforme Osorio Margues (2003), a profissdo ndo é concebida apenas como atividade
ocupacional de individuos, mas como compromisso socia solidario inserido na esfera politica
da sociedade ampla diferencada e exigente de qualificagdo técnico-cientifica especifica para
campos especificos de atuacdo. A profissdo coloca os homens em determinados sistemas de
relacbes materiais, econdmicas, sociais, culturais e éticas e num patamar de exigéncias do
saber técnico-cientifico. (p.48). O que pode explicar o fato de que apenas umadas professoras
investigadas tenha buscado, até o momento, uma Pos-Graduacdo, coincidentemente a Unica
com curso superior fora da area da Educacéo (Psicologia), realizando uma Especializagcdo na

area da Psicopedagpgia Institucional.

Na obra de Osorio Marques (2003) € possivel encontrar que 0 homem nao € por
natureza o que € ou desgja ser; por i1sso necessita formar-se, ele mesmo, segundo as exigéncias
de seu ser e de seu tempo; necessita cada homem re-atravessar ahistoria do seu género
humano e da cultura, para delas fazer-se parte viva e operante (p.41), o que ampara a busca da

professora Jasmim em seu percurso profissional.

A formagdo inicia se mostrou significativa para todas as participantes, conforme a
professora Girassol, 0 mais relevante foram [...] 0s aspectos relacionados aos conhecimentos
sobre o desenvolvimento humano [...]. Segundo Tardif (2002), essa etapa da formagao visa a
habituar os alunos — os futuros professores — a pratica profissona dos professores de
profissdo e afazer deles professores “reflexivos’. 1sso significa, na visdo do autor, 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,
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vinculadas a formagdo pratica, que se torna, entdo, o quadro de referéncia obrigatorio da
formacdo profissiona (p.288-289).

Esse deslocamento de centro de gravidade significa, conforme Tardif (2002), que a
inovacado, o olhar critico, a “teoria” devem estar vinculados aos condicionantes e as condicoes
reais do exercicio da profisso e a contribuir, assim, para sua evolucdo e transformagdo
(p.289). [...] Nossa prética pedagdgica necessita ser construida a partir das necessidades dos
nossos alunos, desenvolvidas com sentido, transmitindo a eles os conhecimentos de que

necessitam no seu cotidiano com prazer [...], assim evidencia a professora Margarida.

Esses ingredientes sd0 essenciais na formagdo de um professor reflexivo, capaz de
analisar situacBes de ensino e as reagBes dos alunos, como também as suas, e capaz de
modificar, ab mesmo tempo, Seu comportamento e os elementos da situagcdo, a fim de alcancar
0s objetivos e ideais por e fixados. [...] Formacdo inicia foi muito significativa, tanto como
aluna quanto como professora, sempre pensava em como auxiliar os aunos em seu
desenvolvimento [...], fala da professora Violeta. Além disso, formacdo inicia precisa
levar em consideracdo os diferentes alunos que os professores irdo encontrar no exercicio de
sua prética profissional e as possibilidades de atuacdo para com esses alunos. A professora
Jasmim destaca [...] o estdgio como uma grande oportunidade de desenvolvimento pessoal e

profissional [...], em virtude desse encontro com arealidade que a atuagcdo nos reserva.

Os profissionais que buscam a inclusdo [...] necessitam de formagéo continuada para
melhorar suas praticas, assim como € indispensavel atuar por escolha e vontade propria, ndo
por questdes financeiras ou politicas [...], € 0 que narra esse grupo de professoras em suas
escrituras. Ao encontro desse pensamento, me recordo de Freire (1996), quando nos alerta que
“uma das formas de luta contra o desrespeito dos poderes publicos pela educacéo, de um lado,
€ a nossa recusa a transformar nossa atividade docente em puro bico, e de outro, a nossa

rejeicdo a entendé-la e a exercé-lacomo pratica afetivade tiase detios” (p.75).

Em relagdo aos saberes necessarios a uma prética inclusiva, as professoras que
participaram desse estudo elencaram aguns como: tedrico (disciplinar e curricular),
experiencial, da ciéncia da educacdo, da tradicdo pedagOgica e da acdo pedagdgica,
nomenclatura apoiada nos estudos de Gauthier (2006, p.29-35).
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Um dos saberes considerados necess&rios a Educacdo Inclusiva, pelas professoras que
motivaram essa pesquisa, foi 0 saber tedrico, que, conforme seus depoimentos pode ser
construido na formagdo inicia e continuada, através de leituras, estudos disciplinares (didatica
e metodologia), préticas, estagios, cursos, observacoes, relatos, experiéncia do ambiente e do
funcionamento escolar como auna e professora. Nos estudos de Gauthier (2006), esses

saberes sGo nominados de saber disciplinar e saber curricular (p.29-30).

O primeiro se refere aos saberes produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas, ao conhecimento por eles produzido a respeito do mundo; e o
segundo se traduz no conhecimento dos programas de ensino, uma vez que as instituicoes, as
escolas selecionam e organizam certos saberes produzidos pelas ciéncias e os transformam

num corpus que sera ersinado nos programas escol ares.

Os saberes tedricos, assim denominados pelos professores, também sdo chamados por
Pimenta (1999) de saberes do conhecimento, que, na visdo da autora, sdo especificos e sem
eles dificilmente se pode ensinar. S&0 eles os conhecimentos histéricos, mateméticos,

lingUisticos, biologicos, das artes, etc. (p.20-28).

Outro saber que os participantes dessa pesquisa consideram importante € o da
experiéncia, o qual, segundo €eles, sdo construidos na prética pedagogica com alunos (préticas,
estédgios e regéncias), através da reflexdo sobre o processo educativo, visto como
possibilidade de acdo transformadora. O saber experiencial, de acordo com Gauthier (2006),
comporta a experiéncia e o habito como intimamente ligados, pois aprender através da propria
experiéncia significa viver um momento particular, diferente de tudo que se encontra

registrado em nosso repertdrio de saberes (p.32-33).

Essa experiéncia torna-se entdo a regra, e, ao ser repetida, assume muitas vezes a
forma de uma atividade de rotina. 1sso permite que o professor liberte seu espirito para cuidar
de outros tipos de problemas. Sgja essa experiéncia Unica ou repetida vérias vezes, ndo deixa

de ser uma coisa pessoal e privada, que infelizmente permanece no segredo da salade aula.
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As professoras afirmam ainda gue esses saberes também podem ser construidos no
cotidiano escolar, com outros professores, supervisores, orientadores, diretores e comunidade
escolar. Pensamento que coincide com o de Pimenta (1999), em que outro nivel dos saberes
da experiéncia sdo também aqueles que os professores produzem no seu cotidiano docente,

num processo de permanente reflexéo sobre sua prética, mediatizada pela de outros (p.20-28).

O saber das ciéncias da educacdo, conforme Gauthier (2006, p.31), € adquirido
durante a formag&o ou o trabalho, e embora ndo ajude o professor diretamente a ensinar,
informa-0 a respeito das varias dimensdes do seu oficio ou da educacéo de um modo geral. As
participantes da pesguisa o relataram como saberes sobre o contexto historico, os pensadores
e suas obras na area da educacdo, todas as discussdes e os paradigmas que deram inicio ao
trabalho pedagogico que conhecemos. E um saber profissional especifico que ndo esta
diretamente ligado com a agéo pedagdgica do professor, mas serve de pano de fundo para a

sua atuacdo e dos outros membros de sua categoria.

Saberes congtruidos a0 longo dos anos vividos na sala de aula e no contexto
educacional, assim como as vivéncias pessoais construidas ao longo desse periodo, sd0 outros
saberes que esse grupo de professoras nominou como necessarios ao trabalho inclusivo e
Gauthier (2006, p.32) destaca como saber da tradicdo pedagogica — que trata do saber dar
aula. Ele transparece numa espécie de intervalo da consciéncia, em que cada um tem uma
representacéo da escola que o determina antes mesmo de ter feito um curso de formagédo de
professores. Esse saber da tradicdo apresenta muitas fragilidades, mas ele sera adaptado e
modificado pelo saber experiencial, e, principalmente, validado ou ndo pelo saber da acdo
pedagdgica — que € o saber experiencial dos professores a partir do momento em que se torna

publico, testado por meio das pesquisas realizadas em sala de aula.

Porém, o saber do professor € em grande parte privado e ndo passa por nenhuma
comprovagao sistemética como em outras profissdes, mesmo tendo em vista que os saberes da
acao pedagdgica constituem um dos fundamentos da identidade profissional do professor. 1sso
corrobora para que o professor continue a fundamentar seus gestos, recorrendo a experiéncia,
a tradicdo, ao bom senso, saberes que comportam limitagdes importantes e ndo o distinguem

em nada do cidaddo comum.
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Em reacd a Educacdo Inclusiva, as participantes consideram sua formacdo e
experiéncia como recentes, com necessidade de estudos e trocas de experiéncias. Elas referem
também a necessidade de vivéncias com alunos com necessidades educacionais especiais.
Mas afirmam que, apesar de recentes, essas experiéncias sdo significativas e produtoras de
mudancas de paradigmas sobre o0 que acreditavam como prética inclusiva, fazendo com que
essas profissionais estejam em constante construcdo de suas teorias e préticas, para darem
conta de seus alunos com necessidades educacionais especiais.

Em contraposicdo aos depoimentos anteriores, a professora Violeta considera [...]
consistentes seus conhecimentos e saberes, a partir da busca pela teoria e da experiéncia
prética com os alunos que ja teve com necessidades educacionais especiais [ ...]. Penso que sua
experiéncia familiar possa ter colaborado com os saberes que construiu ao longo de sua

formac&o e experiéncia profissional.

Sendo assim, o professor ideal, de acordo com Tardif (2002), é aguém que deve
conhecer a matéria, sua disciplina ou programa, além de possuir certos conhecimentos
relativos as ciéncias da educacéo e a pedagogia e desenvolver um saber préatico baseado em
sua experiéncia cotidiana com os alunos. Idéias que corroboram com os dizeres das
professoras dessa investigacdo, pois dentre os saberes considerados necessarios ao trabalho do
professor para a prética da Educacdo Inclusiva, as participantes destacaram ainda [..] a
pesquisa/conhecimento sobre os tipos e as caracteristicas de cada necessidade especial dos
alunos, assm como a pesquisa/conhecimento sobre os processos de aprendizagem e as

préticas pedagdgicas possiveiy ...].

Elas revelaram ser necessérios também [...] conhecimentos didaticos, pedagogicos e
metodol 6gicos consistentes, assim como saberes da experiéncia prética, que somente seréo
construidos a partir d trabalho com esses aunos [...]. Considerando que o ato educativo,
além de pedagdgico, € eminentemente politico, € preciso elevar a capacidade critica de todos
0s nossos professores de modo a perceberem que a escola, como instituicdo social, esta
inserida em contextos de injusticas e de desigualdades que precisam ser modificados. Para
Edler Carvaho (2007), “ €& necessério que os professores estejam instrumentados a promover a
educacdo com o sentido de formacdo e ndo como transmissdo de conhecimentos, apenas’
(p.164-165).
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Nessa mesma direcdo, 0 grupo de professoras que subsidiaram essa pesquisa tem suas
reflexdes cotgjadas com as de Mantoan (20064), no que se refere a construcao/aquisicdo dos
saberes, conhecimentos e habilidades necessérios a prética inclusiva, acreditando que eles
podem se originar em: [...] cursos, seminérios, palestras, livros, trocas de experiéncias entre
professores que trabalham com a educagdo comum e especial, no ambiente escolar como
espaco de discussdo e questionamentos entre escola e familia, no ambiente universitario,

através de préticas e estagios, nas familias e até mesmo nainternet|...].

Mantoan (2006a) nos fala do exercicio constante e sistemético de compartilhamento
de idéias, sentimentos e acdes entre professores, diretores e coordenadores da escola, como
sendo um dos pontos-chave para o aprimoramento em servico. Exercicio que precisa ser feito
sobre as experiéncias corcretas, os problemas reais, as Situagdes do cotidiano que

desequilibram o trabalho nas salas de aula e escolas (p.56).

Isso sera possivel, afirma a autora, no questionamento da prépria pratica, nas
comparagles, na andlise das circunsténcias e dos fatos que provocam perturbacdes e/ou
respondem pelo sucesso escolar, em que os professores vao definindo, pouco a pouco, suas

teorias pedagdgicas, (MANTOAN, 20063, p.56) e nesse sentido, ela explica que:

(...) aintencdo € que eles sejam capazes de explicar 0 que antes s6 sabiam reproduzir
a partir do que aprendiam exclusivamente em cursos, oficinas, palestras. A proposta
incentiva os professores a interagir regularmente com seus colegas, a estudar juntos
e a colaborar com seus pares na busca dos caminhos pedagdgicos dainclus&o.

Outra proposta gue vem ao encontro do pensamento das participantes dessa pesquisa
diz respeito a necessidade de se formarem grupos de estudos nas escolas para discussdo e
compreensao dos problemas educacionais, a luz do conhecimento cientifico e, se possivel, de

modo interdisciplinar, aconselha Mantoan (2006a).

E preciso que esses grupos, tanto quanto possivel, sgjam organizados espontaneamente
pelos proprios professores, no hor&rio em que estédo nas escolas, partindo dos interesses
comuns de alguns deles de esclarecer situacOes e aperfeicoar o0 modo como trabalham nas
sdlas de aula Também, de preferéncia, que sgjam compostos por membros das equipes,

escolas e secretarias das redes que estgjam sendo trabalhadas, nunca, porém, deixando de
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trazer profissionais de fora, quando estratégia puder acrescentar na formagdo dos grupos.
(MANTOAN, 20068, p.56-57)

Por dltimo, Mantoan (2006a) nos lembra que “o foco da formagdo € o
desenvolvimento de competéncia de resolver os problemas pedagdgicos’ (p.56). Analisa-se,
entdo, como o ensino estd sendo ministrado, assim como a construcéo do conhecimento pelos
alunos, pois esses processos interagem — ensino e aprendizagem — e devem ser avaliados

sempre gue se quiser esclarecé-los e mehora-los.

5.3 Vivéncia/Experiéncia— o Possivel Caminho para a Educacéo Inclusiva

A experiéncia,
a possibilidade de que algo

nosacontega ou nos toque,

reguer um gesto de interrupgdo, um gesto

gue € quase impossivel nos tempos que correm:

requer parar para pensar, parar paraolhar,

parar para escutar, pensar mais devagar,

olhar mais devagar,e escutar mais devagar;

parar para sentir, sentir mais devagar,

demorar-se nos detal hes, suspender a opiniao, suspender o juizo,
suspender a vontade,suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atengdo e a delicadeza,abrir os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentidao,

escutar aosoutros, cultivar a arte do encontro,

calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espago.

JORGE LARROSA

Conforme Osbrio Marques (2003), € no exercicio da profissdo que, pressuposto um
periodo inicia 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
ideai s generosos com as duras exigéncias postas no mundo das praticas concretas, particulares

e circunstanciadas, presas a sofrida experimentacdo dos limites dos sonhos (p.203).

E nessa perspectiva que as professoras participantes desse processo investigativo
narram suas primeiras experiéncias com a Educacgdo Inclusiva, confirmando os dizeres de

Osorio Marques (2003), em que [...] seus contatos iniciais foram em sala de aula, sem
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conhecimento especifico sobre as necessidades educacionais especiais, pois aformacao inicial
ndo abordou esta prética e a formagao continuada abordou ou aborda superficiamente[...].

Dentre as experiéncias narradas, as professoras trabalharam com aunos com:
deficiéncia fisica/cadeirante, deficiéncia visual/baixa visdo, deficiécia auditiva/surdez,
deficiéncia mental, paralisia cerebral e ainda com Sindrome de Down. O que, segundo elas,
[...] ndo as tornam capazes de lidar com outros alunos com as mesmas necessidades especials
sem que precisem pesquisar, estudar e buscar informacfes sobre o aluno junto afamilia,
outros professores e profissionais que com eles aue [...]. Essas situactes demonstram que rnos
embates da experiéncia rompemse a autoconfianca da razdo e o facil consenso teorico,
guando estes existem, 0 que raramente se aplica a0 caso da Educagédo Inclusiva. Segundo
Osorio Marques (2003, p.204):

(...) quebra-se a rotina do que é auto-evidente; as expectativas desencadeiam
surpresas; 0 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.

Conforme Josso (2004), para quem experiéncia é a vivéncia carregada de significado,
€ a vivéncia da qua nos tornamos conscientes. O relato das professoras pesquisadas vem
somente acrescentar, pois, segundo elas, a vivéncia com aunos com necessidades
educacionais especiais é a Unica possi bilidade para uma mudanca que seja produtora de novos
paradigmas. Josso (2004), ao se referir a aprendizagem pela experiéncia, faz uma distincéo
entre vivéncia e experiéncia. Para a autora, vivéncia esta relacionada aos acontecimentos, e
elaatinge o significado de experiéncia quando € realizado um trabalho reflexivo sobre o que
Se passou, Situacdo que as participantes dessa pesquisa vivenciaram/experienciaram ao longo

do processo.

[...] Experiéncias novas e significativas. Momentos de aprendizagem de troca e
didlogo com aunos, familiares e colegas [...], assim foram descritas as vivéncias/experiéncias
das protagonistas dessa investigagdo, que, segundo Larrosa (2002), € 0 que nos passa, 0 que
nos acontece, 0 que nos toca (...) Ndo 0 que Sse passa, "o 0 que acontece, ou O que toca (...),
pois, para o autor, (...) a cada dia se passam muitas coisas, porém, a0 mesmo tempo, quase

nada nos acontece (p.21), diferente do que aconteceu com as professoras em suas experiéncias
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inclusivas, uma vez gue suas harrativas demonstram o0 quanto essas experiéncias modificaram

suas préticas docentes.

Larrosa (2002) afirma que as experiéncias sd0 cada vez mais raras por excesso de
informacdo, de opinido, por falta de tempo e por excesso de trabalho (p.24); o que, em parte,
creio  atrapalhe os processos inclusivos, impedindo o0 surgimento  dessas
vivéncias/experiéncias, uma vez que somos sujeitos ultra-informados, transbordantes de
opinides e superestimulados, mas também cheios de vontade e hiperativos (...) €, por ndo
podermos parar, nada nos acontece (p.24). Essa situacdo parece ter sido superada, no
momento em que essas profissionais se depararam com seus alunos e suas necessidades
especiais. Tendo em vista que lhes faltavam informagéo, opinido e tempo de trabalho com
esse alunado, essas professoras se predispuseram a recebé-los e aprender com eles, fazendo
com gue possam ser comparadas ao sujeito da experiéncia, de que nos fala Larrosa (2002,
p.24):

(...) o sujeito da experiéncia seria algo como um territorio de passagem, algo como
uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz
alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns efeitos.

Em relacdo as vivénciagexperiéncias na Educacdo Inclusiva, as professoras
manifestaram [...] necessidade de formagéo, estudos e trocas de experiéncias, e de constante
construcao tedrico-pratica [...], que se faz mister nesse processo inclusivo. E se a experiéncia
€, em primeiro lugar, um encontro ou umarelacdo com algo que se experimenta, que se prova
(LARROSA, 2002, p.25), € também capaz de formacao e de transformacéo (p.25). Assim, no
exercicio da profissdo, o professor internaliza as exigéncias postas a agdo em comum e ao
trato das agbes do trabalho com os aunos, com outros professores e com o cotidiano da
educacdo. N&o internaliza tais exigéncias numa consciércia vazia nem tampouco
preconcebida, mas forma sua prépria consciéncia, entendida como capacidade de reflex@o

sobre 0 mundo, sobre as proprias atividades e sobre s mesmo.

Por fim, é necess&rio considerar 0 saber da experiéncia, mencionado no item anterior,
mas que, devido a importancia, merece aprofundamento. Na definicdo de Larrosa (2002),
saber da experiéncia € o que se adquire no modo como alguém vai respondendo ao que vai

Ihe acontecendo ao longo da vida e no modo como vamos dando sentido ao acontecer do que
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nos acontece. No se trata da verdade do que séo as coisas, mas do sentido ou do sem-sentido
do que nos acontece (p.27).

Essa definicéo explicita o relato da professora Violeta, que [...] considera consistentes
seus saberes, a partir da busca pela teoria e da experiéncia pratica, vivenciada com suairma—
com Sindrome de Down [...]. O que comprova as palavras de Larrosa (2002), quando fala que
“aexperiéncia € uma paixao” (p.26) e que “por isso, também o saber da experiéncia ndo pode
beneficiar-se de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da experiéncia de outro,

amenos gque experiéncia sgja de algum modo revivida e tornada propria’ (p.27).

O que trilhamos nessa caminhada aponta para a necessidade e a importancia das
vivéncias/experiéncias para a efetivacdo das praticas inclusivas. Nesse sentido, conto com o
conceito de experiéncia formadora de Josso (2004), segundo o qual “qualquer prética deixa
tracos, que toda tomada de consciéncia cria novas potenciaidades; e que a transformagéo é
um processo que se desdobra em razéo de um caminhar interior mais ou menos consciente
antes de se tornar visivel para o outro” (p.145). Esses caminhos para a Educacéo Inclusiva
foram percorridos com dedicagdo, busca constante e abertura a0 novo, por todas as
participantes da pesquisa, e que pudemos acompanhar como possibilidade de formagdo e

transformagéo, na esperanca de uma educagdo para todos.



TRILHANDO OSPOSSIVEIS CAMINHOS

Seres humanos néo apenas agem

respondendo a deter minantes exter nos.

Eles geram gestos e criam fatos

causados nao pelo poder puro e simples

de fatores de varias ordens, mas pelo modo

como eles sdo percebidos como fendmenos carregados
de saberes, sentidos e sentimentos, e que, portanto,

s6 podem ser investigados e compreendidos

a partir de sua realidade como significado.

As coisas tém causas, mas as causas tém*“ alma” .

CARLOSRODRIGUES BRANDAO

Assumir a educagdo como escolha pessoa e profissional foi uma decisdo responsavel
e gpaixonada, mas apostar numa perspectiva educacional como a Inclusdo € um desafio, 0
gue, segundo Freire (1996, p.88), exige acreditar que “a mudanga do mundo implica a
dialetizacdo entre denuncia da situagdo desumanizante e 0 anlncio de sua superacéo, no
fundo, 0 nosso sonho” (...), pois € “a partir desse saber fundamental: mudar € dificil, mas é
possivel, que vamos programar nossa acao politico-pedagdgica, ndo importa o projeto com o
gual nos comprometemos’ (...). Acreditar nesse desafio e escolhé-lo como objeto de
investigagdo significa uma busca por possibilidades e conhecimentos ainda escassos ou

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

Esse processo investigativo teve origem na experiéncia vivida em 2005 junto a APAE
Montenegro, num Projeto de Inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais
(deficiéncia mental) narede regular de ensino, uma parceria bem sucedida, que trouxe muitos
guestionamentos. A partir dessa vivéncia e da minha atuagdo como Orientadora Educacional
na rede municipal de Montenegro, apoiando os professores no processo de inclusdo, observei
gue certas condigbes como estrutura fisica, formacdo inicial de professores e apoio das
mantenedoras s80 praticamente as mesmas nas escolas publicas e privadas; entdo, me senti
motivada a investigar professores que possuem préticas pedagogicas inclusivas e
problematizar como eles constroem os saberes necessarios a essa prética, a partir de narrativas
de professores do municipio de Montenegro/RS.
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Essas indagacOes passaram a ser 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
para atuar na Secretaria Municipal de Educacdo e Cultura, coordenando acdes e projetos
relativos a Educacdo Inclusiva, decorrente do meu interesse em pesquisar sobre essa temética
e de minhas experiéncias anteriores. Essa investigacdo nédo intencionou indicar solucfes ou
receitas, mas uma melhor compreensdo da Educacdo Inclusiva, a partir da percepcéo da
necessidade de mais professores buscarem uma educacéo de boa qualidade para todos, que
inclua a diversidade existente em nosso ambiente educacional, mostrando as possibilidades

existentes e proximas da nossa realidade.

Crelo ser importante reforcar que o tema desta pesquisa foi trabalhado em trés
dimensBes: a Educacdo Inclusiva, os Saberes e a Formagdo de Professores, com apoio em
autores como Aranha, Mantoan, Edler Carvalho, Tardif, Gauthier, Pimenta, Freire, Osorio
Marques, Josso, Larrosa, entre outros; essa diversidade de referenciais se fez necesséria pela
complexidade do tema e das tematicas por ele abarcada. Para dar andamento a essa pesquisa,
definiu-se como questdo central: Quais sGo e como podem ser construidos os saberes
necessarios a pratica dos professores para ainclusdo de alunos com necessidades educacionais

especiais?

Como forma de acancar as possibilidades que esse processo investigativo intencionou
sinalizar, destaco as narrativas de professores e seu processo de andlise temética como dados
significativos e que me auxiliaram nessa caminhada. Enfatizo que este estudo oportunizou a
reflexdo sobre minha propria pratica, assim como sobre a prética de todas as professoras
envolvidas, uma melhor compreensdo dos processos de inclusdo, sua complexidade e
especificidades.

A possibilidade de acompanhar e conhecer as professoras com gue atuo em minha
rede de ensino, mais profundamente, foi um momento pedagdgico de muita construcéo,
crescimento e amadurecimento. Ocasi onou também momentos de interacdo e troca entre todas
nés, e que foi definido pelas participantes, durante a devolucdo das narrativas, como
momentos significativos e formadores, o que faz recordar Freire (1996), quando nos lembra
gue “sem a curiosidade que me move, que me inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo

nem ensino” (p.95).
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No intuito de sinalizar os achados dessa caminhada, sem, contudo conferir-lhe status
de conclusdo definitiva, exponho as possibilidades e os caminhos encontrados sob a forma de
quatro sinteses teméticas, que retomam as andlises do capitulo anterior, assim como apontam

uma nova perspectiva para esse estudo.

A primeira sintese temética indica a concepcao das professoras pesguisadas em
relacdo a Educacdo Inclusiva. A andise mostrou que as professoras participantes consideram
a Educacéo Inclusiva como um processo pelo qual precisamos desmistificar os preconceitos,
0s préprios e os da comunidade escolar, para num futuro préximo eliminé-los, através da
acolhida e da ressignificacdo na percepcdo do outro. Elas percebem também a Educacdo
Inclusiva como um novo paradigma, que se constitui pelo apreco a diversidade como
condicdo a ser valorizada, para que, futuramente, ndo se pense mais em inclusdo, mas numa
educacdo de boa qualidade para todos. Essas educadoras créem numa inclusdo em que a
aprendizagem seja o objetivo da pratica pedagdgica, que se plangja com base nos alunos reais
e nas suas necessidades, adaptando o curriculo a isso, através de uma metodologia e de uma

avaliagdo flexiveis e diferenciadas, em que sejam removidas as barreiras para a aprendizagem.

Na segunda sintese tematica, temos a formacdo e a experiéncia como espago
significativo para a construcdo dos saberes necessarios. Na compreensdo das professoras
pesquisadas, os profissionais que buscam a inclusdo necessitam de formacao continuada para
melhorar suas préticas, que, apesar de recentes, sdo significativas e produtoras de mudancas
de paradigmas sobre o que acreditavam como prética inclusiva. Em relacdo aos saberes
necessarios a uma prética inclusiva, as professoras que participaram desse estudo elencaram
saberes como: tedrico (disciplinar e curricular), experiencial, da ciéncia da educacdo, da
tradicéo pedagdgica e da acdo pedagdgica, nomenclatura apoiada nos estudos de Gauthier
(2006). Revelaram necessarios também conhecimentos didéticos, pedagogicos e
metodol dgicos consistentes, assim como saberes da experiéncia prética, gue somente serdo
construidos a partir do trabalho com esses alunos. No que se refere a construcdo/aquisi¢céo dos
saberes, conhecimentos e habilidades necessarios a pratica inclusiva, acreditam que eles
podem se originar em cursos, semindrios, palestras, livros, trocas de experiéncias entre

professores que trabalham com a educacdo comum e especial. Essas préticas podem se dar no
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ambiente escolar como espaco de discussdo e questionamentos entre escola e familia, no

ambiente universitario, através de préticas e estagios, nas familias e até mesmo na internet.

A terceira sintese temética traz a vivéncia/experiéncia como possivel caminho para a
Educacéo Inclusiva. Na andlise dessa tematica, as participantes da pesguisa narraram suas
experiéncias como novas e significativas. Momentos de aprendizagem, de troca e didlogo com
alunos, familiares e colegas, experiéncias que, segundo elas, modificaram suas préticas
docentes. Em relagdo as vivéncias/experiéncias na Educagdo Inclusiva, as professoras
manifestaram a necessidade de formacao, estudos e trocas de experiéncias e de constante
construcao tedrico-pratica, que se faz mister nesse processo inclusivo. Os depoimentos das
professoras pesquisadas apontam para a necessidade e a importancia das
vivénciagexperiéncias para a efetivacdo das praticas inclusivas, que nos fazem crer na
validade do conceito de experiéncia formadora de Josso (2004), segundo o qual, “qualquer
prética deixa tragos, que toda tomada de consciéncia cria novas potencialidades; e que a
transformag@o € um processo que se desdobra em razéo de um caminhar interior mais ou

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

Por fim, mas longe de concluir caminhada, temos a quarta e Ultima sintese
tematica, que nos remete a uma nova perspectiva dessa investigagdo, a escola como espaco de
formacdo e transformacédo. Durante toda a anadlise dessa pesquisa, nos deparamos com as
concepcdes das professoras pesquisadas, com a experiéncia e a formagdo como espaco de
construcdo desses saberes, e com a vivéncia/experiéncia como possibilidade para incluséo.
Entretanto, para que todas essas situagdes sejam viabilizadas, necessitamos do espaco
educativo. E agui que se destaca a escola, como um possivel espaco da formagio e da
transformacéo, seja de paradigmas, de professores, de alunos, pais ou comunidade escolar.
Acreditar e apostar nas escolas como espagos educativos de construcdo de personalidades
humanas, como solos férteis para 0 desenvolvimento de sujeitos autbnomos, criticos e
criativos, onde criangas, jovens e adultos aprendam a ser pessoas penso ser o grande desafio.
Nessa perspectiva, encerro com Mantoan (2006a), a qual nos lembra que a escola prepara para
o futuro, e, se as criangas aprenderem a valorizar e a conviver com as diferencas nas salas de
aula, seréo adultos bem diferentes de nés, que temos de nos empenhar tanto para entender e

viver a experiéncia dainclusdo (p.61).
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Compreendendo que essa caminhada parece distante do seu destino, me encorgo a
sinalizar outras rotas e trgjetérias possiveis, que déem andamento as possibilidades que néo
foram elencadas nesta investigacdo. Percebo como fundamental para o desenvolvimento do
processo inclusivo a necessidade de aprofundar os estudos sobre as concepgdes, ndo sO dos
professores, mas das equipes diretivas, das familias e principalmente, das pessoas com

necessidades educacionais especiais.

Outro aspecto a ser considerado, afora a importéncia da formagdo e da experiéncia
para a construcéo dos saberes necessarios a Educacéo Inclusiva, é o estudo dos espagos onde
acontece formagao e essa experiéncia: as instituicdes de ensino, sgja de professores ou de
alunos. Sem que se revejam & concepcdes e as praticas trabahadas nessas ingtituicoes,

continuaremos andando a passos lentos.

Ainda precisamos atentar para a necessidade de investigacdo sobre a importancia da
formagdo continuada, principalmente da formacdo em servigo, aquela que vislumbra os
problemas e as necessidades reais de cada instituicdo, profissional da educacéo ou aluno, que
a ela pertence. Através dos estudos de Mantoan (2006a), percebemos que a formacgdo em

servico tem se mostrado como uma boa alternativa para o sucesso dos processos inclusivos.



REFERENCIAS

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 Educacéo, Secretaria de Educacéo Especial, 2005. 5v.

ARANTES, Vaeéria Amorim (Org.); MANTOAN, Maria Teresa Eglér; PRIETO, Rosangela
Gavioali. Inclusdo Escolar: Pontos e Contrapontos. 2.ed. S&o Paulo: Summus, 2006.

BENJAMIN, Walter. Magia e técnica, arte e politica. In: Obras escolhidas. Sdo Paulo:
Brasiliense, 1996. v.1.

BOURDIEU, Pierre; PASSERON, Jean-Claude. A reproducéo: elementos para uma teoria
do sistema de ensino. Rio de Janeiro: Francisco Alves, 1975.

BRANDAO, Carlos Rodrigues. A pergunta a varias méos. a experiéncia da pesquisa no
trabalho do educador. S0 Paulo: Cortez, 2003.

BRASIL. Constituicao 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 Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia.

BRASIL. Decreto 3.956, de 08 de outubro de 2001. Promulga a Convencéo Interamericana
para a Eliminacéo de todas as formas de Discriminagdo contra as Pessoas Portadoras de
Deficiéncia. Guatemala, 1999.

BRASIL. Le 7.853, de 24 de outubro de 1989. Coordenadoria Nacional para Integracdo da
Pessoa Portadora de Deficiéncia— CORDE.

BRASIL. Lel 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional.

BRASIL. Resolucdo CNE/CEB N° 2, de 11 de setembro de 2001. Diretrizes Nacionais para a
Educacéo Especial na Educacgéo Basica.



101

CUNHA, Marialsabel da. O professor universitario na transi¢céo de paradigmas. Araraquara:
JM Editora, 1998.

DECLARACAO DA GUATEMALA - Convencdo Interamericana para a Eliminacdo de
todas as formas de Discriminacéao contra as Pessoas Portadoras de Deficiéncia. Guatemala,
1999.

DECLARACAO DE SALAMANCA — UNESCO - Conferéncia Mundial sobre Educacio
Especial. Salamanca, Espanha, 1994.

DECLARACAO MUNDIAL SOBRE EDUCACAO PARA TODOS — Conferéncia Mundial
sobre Educacéo para Todos. Jomtien, Tailandia, 1990.

DELORS, Jacques (Org.). Educagédo - Um Tesouro a Descobrir - Relatorio para a Comisséo
Internacional Sobre Educacéo para o Século XXI. S&o Paulo: Cortez, MEC/UNESCO, 1998.

EDLER CARVALHO, Rosita. Educacéo Inclusiva: com os pingos nos “is’. 4.ed. Porto
Alegre: Mediacéo, 2006.

. Removendo Barreiras para a Aprendizagem: Educacéo Inclusiva. 6.ed. Porto
Alegre: Mediacdo, 2007.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. 23.ed.
Séo Paulo: Paz e Terra, 1996.

. Pedagogia da Indignacdo: Cartas Pedagogicas e outros escritos. 6.ed. S&o Paulo:
UNESP, 2000.

. Pedagogia do Oprimido. 46.ed. S&o Paulo: Paz e Terra, 2005.

GAUTHIER, Clermont (et. al.). Traducdo 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 formacéo de
professores para a educacao inclusiva no Brasil. In: Revista Integracdo. Brasilia: Ministério
da Educacao/Secretaria de Educagdo Especial, ano 14, n° 24, 2002.



102

HALL, Stuart. A identidade cultural na pés-modernidade. 3.ed. Rio de Janeiro: DP& A, 1999.

JOSSO, Marie-Christine. Experiéncias de vida e formacéo. Traducdo: José Claudino e Julia
Ferreira. S&0 Paulo: Cortez, 2004.

JOVCHELOVITCH, Sandra & BAUER, Martin. Entrevista Narrativa. In: BAUER, Martin &
GASKELL, George. Pesguisa Qualitativa com texto, imagem e som — um manual pratico.
3.ed. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

LARROSA, Jorge. Notas sobre a experiéncia e o saber da experiéncia. In: Revista Brasileira
de Educacdo. 2002, n°. 19, Jan./Fev./Mar/Abr

LUDKE, Menga;, ANDRE, Marli Elisa D. A. Pesquisa em educacdo: abordagens
gualitativas. Sdo Paulo: EPU, 1986.

MANTOAN, Maria Teresa Eglér. Ser ou estar: eis a questdo. Explicando o déficit intelectual .
Rio de Janeiro: WV A Editores, 1997.

. Caminhos Pedagogicos da Educacéo Inclusiva. In: GAIO, Roberta; MENEGUETTI,
Rosa G. K. Caminhos Pedagdgicos da Educacdo Especial. 3.ed. Petrépolis, RJ: Vozes, 2005.

. Inclusdo Escolar: O que €? Por qué? Como fazer? 2.ed. S&o Paulo: Moderna, 2006a.

MAZZOTTA, Marcos J. S. Educagdo Escolar: comum ou especial? S&o Paulo: Pioneira,
1987.

MINAYO, Maria Cecilia de Souza. Pesgquisa Social: teoria, método e criatividade. 24.ed.
Petropolis, RJ: Vozes, 1994.

MONTERO, Lourdes. A construcao do conhecimento profissional docente Lisboa: Instituto
Piaget, 2001.

OSORIO MARQUES, Mario. Conhecimento e Educagcgo. ljui: UNIJUI, 1988.
. Pedagogia: a ciéncia do educador. 2.ed. ljui: UNIJUI, 1990.

. A formag&o do profissional de educacéo. 4.ed. ljui: UNIJUI, 2003.



103

PIMENTA, Sema Garrido (Org.). Saberes pedagodgicos e atividade docente. Sao Paulo:
Cortez, 1999.

RESOLUCAO ONU 2.542/75. Declaracdo dos Direitos das Pessoas Portadoras de
Deficiéncias.

RESOLUCAO ONU 217A(111)/48. Declaracéo Universal dos Direitos Humanos.

SANTOS, Boaventura de Souza. Por Uma Concepcdo Multicultural de Direitos Humanos.
Disponivel: www.dhnet.org.br/direitos/militantes/boaventura/lboaventura_dh.htm. Acessado
em: 05/12/2008.

SARMENTO, Manuel Jacinto. A vez e a voz dos professores. Porto: Editora Porto, 1994.

SASSAKI, Romeu Kazumi. Inclusdo: Construindo uma Sociedade para Todos. Rio de
Janeiro: WVA, 1997.

TARDIF, Maurice. Saberes docentes e formagéao profissional. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.



ANEXOS



ANEXO A — QUADRO COM RESUMO DASTESESE DISSERTACOES
PESQUISADAS SOBRE AS TEMATICAS: EDUCACAO INCLUSIVA, SABERESE
FORMACAO DE PROFESSORES, BASE PARA AREVISAO DE LITERATURA



RESUMO DAS TESES E DISSERTACOES (BANCO DE DADOS DA CAPES) — PUBLICADAS ENTRE 1997 E 2007 —
TEMATICAS: EDUCACAO INCLUSIVA, SABERES E FORMACAO DE PROFESSORES

1 ADRIANA CAMEJO DA SILVA. FORMACAO DOS PROFESSORES DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA PROPOSTA DE EDUCACAO INCLUSIVA.
01/11/2001

1V. 78P. MESTRADO. UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE - DISTURBIOS DO DESENVOLVIMENTO

ORIENTADOR(ES): MARCOS JOSE DA SILVEIRA MAZZOTTA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL GEORGE ALEXANDER

RESUMO Esta pesquisa tem por objetivo identificar e analisar criticamente os documentos que norteiam os cursos de formagao inicial de professores, em consonancia com
a proposta de atendimento educacional, na rede regular de ensino, aos portadores de deficiéncia. A metodologia utilizada encaminhou a selecdo de alguns documentos de
contelido significativo ao propésito do trabalho, dos quais se focalizaram quest8es pertinentes aformagéo inicial dos professores. Os documentos foram analisados com base
no referencial tedrico estudado, inicialmente de formaisolada e, a seguir, comparativamente. Os resultados desta andlise indicam saberes necessarios a docéncia voltada para
o educando, de forma a diagnosticar e encaminhar situagdes em que se colocam necessidades especiais, a fim de se orientar a intervencéo pedagdgica para a formagéo de
cidadéos, O estudo dos documentos selecionados indicou que, para uma préatica competente, os docentes deverdo estar capacitados a desenvolver analise criteriosa acerca
das necessidades individuais dos alunos, além de plangjar aintervencdo pedagogica segundo o resultado dessa andlise.

2 ANA FLAVIA TEODORO DE MENDONGA. A CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE DOCENTE INCLUSIVA E OS DESAFIOS AO PROFESSOR-
FORMADOR. 01/09/2006 B

1V. 156P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO — EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): CLARISSA MARTINS DE ARAUJO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFPE

RESUMO: O presente trabalho busca compreender como tem se dado o processo de construgdo da identidade do aluno docente no curso de formagéo inicial, a partir dos
saberes docentes do professor-formador e se essa identidade construida é inclusiva. A pesquisa foi realizada com professores-formadores do curso de Pedagogia e com
alunos-docentes do segundo, do quinto e do sétimo periodos do referido curso, onde se utilizou como instrumentos o questiondrio e a entrevista ndo-estruturada. A analise de
contelido dos dados da pesqguisa permitiu concluir que, de maneira geral, a grande maioria dos professores -formadores apresenta concepgdes integradoras, realiza uma pratica
pedagdgica excludente, ndo mobiliza saberes relacionados a educagéo da pessoa com deficiéncia ou quando mobiliza ndo o faz sob uma perspectiva inclusiva. Entretanto, ao
voltar a andlise ou o olhar para o aluno-docente foi possivel encontrar uma identidade construida ou em processo de construcdo pautada em principios inclusivos. Noutras
palavras, pode-se dizer que esses alunos em sua grande maioria apresentam concepgdes inclusivas, o que fica evidente néo sb pelo fato de considerar que as pessoas com
deficiéncia devem estar na sala de aula regular, mas também por fazer referéncia a importancia de se respeitar as diferencas e fazer com que todos se sintam bem vindos a
escola. Observou-se, no entanto, que os saberes mobilizados pelos professores-formadores ao longo do curso tiveram pouco impacto sobre a mudanca de concepgéo
construida pelos alunos-docentes em relagdo a educacdo das pessoas com deficiéncia. Pelos depoimentos, esses em sua grande naioria reconheceram que a mudanga na
forma de ver a pessoa com deficiéncia ndo foi proveniente dos saberes tedricos construidos em sua formagdo, mas atribuem essa mudanca a relagéo estabelecida com os
colegas surdos em sala de aula regular, na Universidade. Constata-se, portanto, que as experiéncias vividas em sala de aula com os colegas surdos abalaram as crencas, as
certezas e as representacdes que 0s mesmos tinham a respeito das pessoas com deficiéncia, contribuindo assim para a construgdo de umaidentidade mais inclusiva.

3 ANA IRIS FERNANDES CAMELO. EDUCACAO INCLUSIVA: UMA VISAO SOBRE AS NECESSIDADES DOS DOCENTES. 01/09/1999




1V. 139P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): LUCIA DE ARAUJO RAMOS MARTINS
BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL ZILA MAMEDE

RESUMO: O presente estudo objetivou conhecer e analisar a natureza das dificuldades enfrentadas pelos professores de classes regulares, diante da inclusdo escolar de
alunos que apresentam necessidades especiais. Andlise do tema envolveu revisdo da literatura, andlise de leis e de documentos oficiais, assim como uma investigagéo de
campo desenvolvida na cidade do Natal/RN, junto a professores do sistema estadual, que ensinam a criangas e adolescentes que apresentam deficiéncias. Para tanto,
empregou-se, como instrumento de coleta de dados, um questionario semi-estruturado, contendo questdes pertinentes a aspectos relativos ao processo inclusivo, assim como
a formagdo recebida pelos docentes para fazer face @ atendimento escolar desses educandos. A partir da andlise das informagdes obtidas, algumas dificuldades sdo
evidenciadas, no que diz respeito & preparagao do professor para a conducgéo do processo educativo com esses educandos; acessibilidade aos recintos da escola, em virtude
daexisténciade barreiras fisicas no prédio escolar, que muitas vezes restringem a participagdo dos mesmos em determinadas atividades; auséncia de materiais diversificados,
que possam subsidiar as atividades pedagdgicas, facilitando a aprendizagem dos alunos. Para que essa realidade possa se modificar, urge um investimento mais efetivo na
formacdo inicial e continuada dos profissionais de educagéo para que possam enriquecer 0s seus conhecimentos tedricos e desenvolver uma reflexdo permanente sobre a sua
prética pedagégica, assim como o provimento de condi¢gdes materiais e a derrubada de barreiras arquitetdnicas. Outros fatores imprescindiveis sdo o envolvimentos da
familia no processo educativo empreendido na escola e uma orientacdo acomunidade escolar e a sociedade, de uma maneira mais ampla, sobre as possibilidades dessas
pessoas.

4 ANNE IVANOVICI. FORMACAO CONTINUA DE PROFESSORES: ALGUMAS NECESSIDADES DECORRENTES DA INCLUSAO. 01/08/2005

1V. 145P. MESTRADO. UNIVERSIDADE BRAZ CUBAS- SEMIOTICA, TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): JOAO TEODORO D'OLIM MAROTE

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE BRAZ CUBAS

RESUMO: Diante das questfes que permeiam a educagcdo para o préximo milénio, quanto a necessidade da compreensdo do homem planetario, pluridimensional e
multicultural, o presente trabalho focou-se num segmento da populacdo que € atingido por cobrancgas advindas de diversos setores - o professor. A inclusdo, principio que
reconhece o ser humano em sua especificidade, defendendo o respeito e aceitacdo das diferencas, traz para a escola a urgéncia da mobilizagdo para o atendimento a todos os
alunos, tendo como objetivo seu progresso no percurso educacional. Uma das questGes urgentes € identificar o que o professor da classe comum precisa conhecer acerca da
inclusdo, quais saberes sdo necessarios para a suaformagado continua, diante da pratica pedagdgica com portadores de necessi dades educacionais especiais. Percebemos que o
professor ndo rejeita a inclusdo, porém ndo sabe como trabalhar porque ndo tem subsidios, embora se reconheca como pega-chave para esse processo. A partir dos pontos
sugeridos para reflexdo, desenvolvemos o trabalho, ancorado numa pesquisa qualitativa, utilizando também, a andlise do discurso do sujeito professor.

5 BENTO SELAU DA SILVA JUNIOR. IMPORTANCIA E SIGNIFICADO SOBRE O PAPEL DOS GRUPOS EM EDUCACAO ESCOLAR INCLUSIVA.
01/01/2005

1V. 196P. MESTRADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): JUAN JOSE MOURINOMOSQUERA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PUCRS

RESUMO: Andlise das interacBes que se estabelecem entre os alunos considerados normais e os alunos ditos com necessidades educativas especiais na estrutura em grupos,
em uma proposta de educagdo escolar inclusiva, procurando perceber alternativas pedagégicas por uma pedagogia da inclusdo, a luz da psicologia histérico-cultural de
Vigotski. O estudo consiste em uma pesquisa de cunho qualitativo, abordagem estudo do tipo etnogréfico. A metodologia se apodia na alternativa de analise textual




qualitativa, proposta por Moraes (1999), a partir dos seus estudos sobre as idéias de Bardin (1977). Aparece a multiplicidade de situacdes que perpassam as relacbes das
criangas nos grupos, suaimportancia, e aspectos contraditdrios, numa proposta de educacéo escolar inclusiva. Destacam-se, também, informag8es por uma educacao afetiva,
e também do brincar no coletivo, como elementos necessariamente ligados aos grupos e ao sucesso da proposta.

6 CLAUDIA DIAS PRIOSTE. DIVERSIDADE E ADVERSIDADES NA ESCOLA: QUEIXAS E CONFLITOS DE PROFESSORES FRENTE A EDUCACAO
INCLUSIVA. 01/04/2006

1V. 174P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SAO PAULO- EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): MARIA I1ZABEL GALVAO GOMES PEREIRA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: FEUSP

RESUMO: Este trabalho, situado na linha de pesquisa Psicologia e Educagdo, teve como objetivo identificar as adversidades produzidas no ambiente escolar mediante as
propostas textuais da educacdo inclusiva. Trata-se de uma pesquisa de cunho qualitativo que contou com vinte eseis professores de uma escola publica Estadual de Sdo
Paulo. Os professores foram convidados a participarem colaborativamente de dezesseis encontros que tiveram como proposta 0 debate sobre o tema da educagéo inclusiva.
Nestes debates, predominaram queixas e relatos de caso. Para a organizagdo dos dados, agrupamos as reclamacfes produzindo tabelas e gréficos de frequiéncia, que, aliados
aos casos relatados pelos professores, nos ofereceram um panorama do mal-estar e do descontentamento docente. O bloco de queixas mais enféticas refere-se a falta de
estrutura e suporte ao professor (58%); em seguidas, estdo as reclamacdes que recaem sobre os alunos (29,3%) com destaque para os problemas de comportamento e de
aprendizagem. No terceiro bloco foram reunidas as queixas sobre familia, sociedade e imposi¢ao da lei (12,6%). A andlise das freqliéncias e tipos de queixas configurou-se
como pano de fundo para uma apreciacdo mais apurada dos casos que foram expostos durante os encontros. Na andlise qualitativa dos casos e queixas utilizamos recursos
tedricos da psicandlise que nos possibilitaram algumas reflexdes sobre o teor das interac8es escolares e sua relagdo com o mal-estar docente. Os resultados apontam para
dificuldades no estabelecimento de lagos entre professores e alunos. Dificuldades intensificadas tanto pelas condicBes de trabalho desfavoraveis, quanto por crencgas e
estereotipias relacionadas as criangas consideradas diferentes. Portanto, face a angUstia destes estranhamentos, tende-se a criar ateridades radicais que visam a exclusdo da
subjetividade do Outro considerado estranho. Assim, as criangas que ndo se enquadram nos padrées de normalidade socialmente construidos, quando freqlientam classes
regulares, recebem o rétulo de “incluidas’, ainda que, permanecam a margem das interagcdes e investimentos pedagdgicos. De um modo geral, hotamos que as queixas
explicitadas pelos professores revelam mais do que a insatisfagdo com a implantagdo da educagéo inclusiva, ou a recusa em aceitar criangas com necessidades educacionais
especiais em suas classes. Demonstram que a escola ndo tem se preparado para lidar com a ateridade, fruto da diversidade de alunos, sejam estes portadores de alguma
deficiéncia ou ndo. Assim, inclusdo parece funcionar como uma lente de aumento sobre os problemas que os professores ja enfrentavam em seu cotidiano.

7 CLEMENTINA TEREZINHA DE JESUS MORFARDINI. FORMACAO DO PROFESSOR: FORMAS DE EXCLUSAO NA EDUCACAO INCLUSIVA.
01/10/2003

1V. 89P. MESTRADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS- EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): LUCIA HELENA REILY

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA DO SEMINARIO DA PUC-CAMPINAS

RESUMO: A presente dissertacdo insere-se na linha de pesquisa "Universidade, Docéncia e Formag@o de Professores’. Objetiva analisar, por meio do estudo de duas
unidades escolares de 1a a 4a séries da rede estadual de ensino do Estado de S&o Paulo, os desafios e dilemas postos para a formagdo dos educadores, em funcdo da
complexidade dos contextos escolares. O foco recai principalmente sobre as formas de avaliagdo, muitas vezes, resultando na producgéo do fracasso escolar, expressas em
suas marcas excludentes e discriminadoras, tanto para a Educacao Especial como para o Ensino Regular. Ao atentarmos para as estratégias e mecanismos utilizados pela
escola, ao se colocar "criangas em transito" do Ensino Regular para a Educacdo Especial e vice-versa, percebemos a reproducéo de formas de discriminagéo, ja dito,




configurando a producdo do fracasso escolar. Esta problemética aponta para a necessidade de promover uma formacdo docente que rompa com 0s processos de
classificacdo, selecdo e discriminacdo de criancas, em sua maioria, originarias das camadas populares. No caso dessas escolas, esses processos perpassam, inclusive, pelos
procedimentos estratificados de encaminhamento dos alunos para os Servicos de Apoio Pedagdgico Especializado (classes especiais e salas de recursos) - SAPEs - criados
pelo poder publico. No decorrer de dez meses de acompanhamento dos mecanismos de avaliacdo evidenciou-se que as decisdes sobre 0 encaminhamento dos educandos
para a classe especia e sala de recursos sdo definidas a priori pela propria egquipe escolar ou pelos especialistas da area de salide. Esta investigacdo vislumbra a formagéo de
professores como uma das vias mais importantes para alteracfes significativas desse quadro, aliada as mudangas na condi¢do de trabalho e salariais do educador e na
valorizagdo da carreira do magistério.

8 DALMA HELENA DE LACERDA. EDUCACAO INCLUSIVA E COTIDIANO ESCOLAR: CONCEPCOES E PRATICAS DE PROFESSORES. 01/01/2003
1V. 125P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE UBERABA - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): SALUA CECILIO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE DE UBERABA

RESUMO: Este é um estudo sobre crengas e préticas no cotidiano escolar e tem como objetivo discutir a educagéo inclusiva em salas de aula do ensino regular e aforma
como os professores reagem aos conflitos diante de uma situagéo hipotética. Parte do principio de que todos os alunos devem aprender juntos, apesar de suas diferengas e
defende a inclusdo, para que possam ser valorizados e desenvolver-se como cidadaos. Tomando como referéncia a contribuicéo tedrica de Mantoan e a pesquisa de campo
sobre concepgdes e préticas de um grupo de professores das redes particular e publica, buscou-se verificar o significado de inclusdo e o papel da relagéo professor/aluno no
processo ensino/aprendizagem. Foram abordadas questfes sobre o sujeito da aprendizagem, a natureza de seus déficits cognitivos e o trabalho dos professores com énfase
nos valores sociais de igualdade. Os resultados apontaram para uma divergéncia entre o discurso e a pratica, além de sugerirem que a maioria dos professores, por falta de
informagBes necessarias, ndo esta preparada para receber tais alunos. Concluindo, pode-se dizer que a inclusdo deixara de ser um conceito abstrato para se efetivar como
préatica, se os professores assumirem a importancia da relacdo professor/aluno como estratégia fundamental a compreensdo desses alunos. Para tal, a formagao continuada
dos professores propiciara oportunidades para a melhoria de suas préticas e com isso serem agentes decisivos no processo de desenvolvimento desses alunos, de modo a
favorecer apromocéo da cidadania, evitando o aparecimento de salas especiais que reforcam a desigual dade e a excluséo social dos diferentes.

9 ELAYNE CRISTINA PEREIRA (M). AVALIACAO DE UMA EXPERIENCIA DE FORMACAO PARA FORMADORES DE PROFESSORES DE
MAGISTERIO SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA. 01/06/2002

1V. 97P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS- EDUCACAO ESPECIAL

ORIENTADOR(ES): ENICEIA GONCALVES MENDES

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA COMUNITARIA DA UFSCAR

RESUMO: O presente estudo foi delineado com o objetivo principal de identificar, descrever e analisar estratégias de insercdo da tematica da inclusdo escolar na
organizagdo curricular de cursos de formagdo de professores. Entretanto, considerando a falta de conhecimento generalizado que se encontra sobre o préprio conceito de
Educacgdo Inclusiva nos cursos de formagdo inicial de professores de nivel médio do municipio de Sdo Carlos, foi proposto um breve curso de capacitacdo visando levar as
participantes do projeto a conhecerem a temética. O delineamento do estudo envolveu uma coleta de dados antes e ap0s 0 curso, baseada em questionario semi -estruturado
visando a obtenc&o das percepcdes dos formadores dos professores, sobre as possibilidades de inclusdo do contelido, veiculado no curso, nos programas de formag&o para o
magistério, nivel médio, e sobre os objetivos do proprio curso em si. O estudo teve como objetivo, também, coletar a opinido dos professores sobre o contelido, material e
procedimentos didaticos utilizados no curso. De forma geral, comparando-se as percepcdes das professoras, antes e apis 0 curso, constatamos que havia um posicionamento
favoravel a proposta da inclusdo escolar no grupo das professoras participantes, antes mesmo da realizag8o do curso. Trata-se de profissionais que trabalham durante toda a




semana tanto como professoras de educagéo béasica e ensino médio, como também atuam nos cursos de formacdo inicial de professores de nivel médio. Apds o curso parece
ter se fortalecido nas professoras um posicionamento favoravel ainclusdo escolar. Em relacdo ao conceito de necessidades educacionais especiais, percebe-se que, mesmo
apos a realizacdo do curso, a percepcdo das professoras € bastante abrangente. A diferenca constatada foi a de que apds o curso as definicdes estiveram centradas mais nas
respostas educacionais que os professores devem dar a elas e menos nos atributos dos alunos, além de serem restritas a populagéo escolar. Por outro lado, observa-se que as
percepcdes das professoras acerca de suas competéncias para lidar com portadores de deficiéncias pareceram mais cautel osas apés terem estudado a variedade intra e inter
categoria dos portadores de deficiéncia mental, visual, auditiva e fisica. A énfase apontada pelas professoras, apds o curso, na necessidade de apoio de especialistas,

evidencia a0 mesmo tempo o reconhecimento de que é preciso atender as necessidades educacionais especiais dessa clientela e de que este deve ser um trabalho
colaborativo, ou sgja, de responsabilidade compartilhada entre este professor de ensino regular e o de especial. Em relagéo a formagdo, todas as participantes enfatizaram a
necessidade de haver uma reformulagdo nos cursos de formac&o de professores, pois estes ndo tém preparado futuros professores para atuarem de maneira a proporcionar a
Educacdo Inclusiva. Isto ocorre devido ao despreparo dos formadores de futuros professores, da falta de um projeto politico-pedagdgico que contemple essa questdo e de
uma grade curricular insuficiente. Diante do que se propde para a Educago Inclusiva, talvez seria preciso repensar e propor reformulag@o nos cursos de formagdo inicial de
professores. Assim, pode-se dizer que as ag6es para favorecer uma sensibilizaggo inicial de professores do ensino regular arespeito da Educagéo Inclusiva séo relativamente
simples. Nesse caso, foram necessérias 30 horas de capacitacdo para produzir tal efeito. Caberia ressaltar, entretanto, que as mudancas nas concepgdes e atitudes a respeito
da diversidade, diferenca e deficiéncia ndo so tao faceis de serem alcancadas e precisam de maior investimento em termos de formagdo continuada. Consideramos que um
dos caminhos para essa mudanca conceitual teria que ser construido a partir do trabalho colaborativo do professor do ensino regular com o professor especializado, dentro da
classe comum. Consideramos que o objetivo do curso néo foi o de doutrinar ou catequizar as professoras para uma posi¢ao necessariamente favoravel a inclusdo, dai a
importancia da contextualizagdo a partir das bases fil os6ficas, legais e historicas do movimento pela educagéo inclusiva no pais e no mundo.

10 FLAVIA MELLO GALLUCCI VIANNA. A POLITICA DA INCLUSAO E A FORMACAO DE PROFESSORES. 01/06/2005

1V. 169P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SAO PAULO/ RIBEIRAO PRETO - PSICOLOGIA

ORIENTADOR(ES): EUCIA BEATRIZ LOPES PETEAN

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: CAMPUS USP-RP

RESUMO: A Lei de Diretrizes e Bases n° 9394/96 ratificou, no Brasil, o principio da educacdo inclusiva, ja adotada pela Constituicdo da Replblica Federativa de 1988,
prevendo que o atendimento dos alunos com necessidades educacionais especiais ocorra na classe regular de ensino e assegurando que eles sejam atendidos por professores
do ensino regular capacitados e, também, por professores especializados. O presente estudo buscou investigar se estes preceitos legais estdo sendo atendidos ho municipio de
Ribeirdo Preto e qual é aformagdo dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental no que diz respeito ao preparo para trabalhar com esses alunos, estabelecendo
possiveis diferencas entre os da rede publica e os da rede privada. Objetivou-se, também, conhecer como vem sendo realizada a inclusdo escolar no municipio, bem como
descrever a percepcao dos professores em relagcdo ao seu trabalho profissional com esses alunos inseridos em suas turmas e, ainda, apontar sugestdes apresentadas por eles as
quais podem vir a contribuir para uma melhoria na formag@o do docente. Participaram da pesquisa 44 professores que atendem criangas com necessidades educacionais
especiais, mas que ndo sdo especialistas em Educagdo Especial. Desse total de professores, 25 sdo da rede publica municipal e 19, da rede particular. Para a coleta de dados,
foi realizada entrevista com roteiro estruturado, e os dados foram analisados segundo o Sistema Quantitativo-Interpretativo. Os resultados mostram que 76,0% dos
professores da rede municipal tém como formagdo o curso Normal e o superior, enquanto 47,4% dos da rede privada apresentam tal formagao; 36,8% dos professores da rede
particular tém como formag8o somente o curso superior, enquanto 16,0% dos da rede publica tém tal formagdo. O curso superior realizado por 77,3% dos professores
participantes deste estudo foi Pedagogia. 95,5% dos professores relataram nédo terem realizado curso ou treinamento prévio para trabalhar com alunos com necessidades
educacionais especiais, e a falta de informagdes por parte da escola sobre as caracteristicas e necessidades desses alunos foi um fato citado por 56,8% dos professores. De
acordo com os relatos dos professores, essa falta de informagdes sobre os alunos que iriam receber, aliada a falta de capacitacdo profissional fez com que 40,9% deles se




sentissem inseguros e temerosos em relagdo ao trabalho que iriam desenvolver com essaclientela. A expectativa em relacdo ao desenvolvimento do trabalho pedagdgico com
as criangas com necessi dades educacionais especiais foi vivida por 52,3% dos professores. Quando questionados sobre o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem,
29,6% dos professores perceberam que essas criancas evoluiram no processo de socializagdo, 20,4% perceberam desenvolvimento cognitivo / motor, enquanto 27,8%
perceberam que houve crescimento profissional do docente. Como criticas sobre a implementagdo da educacdo inclusiva, 35,5% dos professores apontaram a falta de
estrutura da escola — classes numerosas, falta de funcionarios, de professores auxiliares e de apoio de professores especialistas — para atender esses alunos, e esse fato foi
mais citado pel os professores das escol as publicas; 35,5% dos professores salientaram a falta de capacitacdo do docente como empecilho para que ainclusdo escolar sejabem
sucedida. Como sugestdes, apontam que o atendimento das criangas com maior grau de comprometimento ocorraem periodos alternados entre classe regular / classe especial
ou classe regular / oficina profissionalizante. Conclui-se que a inser¢do de criangas com necessidades educacionais especiais, nas classes regulares, da forma como vem
ocorrendo em Ribeirdo Preto, ndo traduz uma adeguada proposta de inclusdo, visto que os professores ndo tiveram formagdo académica nem treinamento prévio para atender
esses alunos, ndo estdo recebendo apoio / suporte de professores especialistas e ndo contam com 0s recursos técnicos e humanos. E evidente que a proposta da educacio
inclusiva representa um grande avanco na conquista pel os direitos da pessoa com deficiéncia, porém ha muito por se fazer para que essas criangas deixem de ser inseridas nas
classes regulares e possam real mente estar incluidas.

11 IZABELLA MENDES SANT'ANA. EDUCACAO INCLUSIVA: CONCEPCOES DE PROFESSORES E DIRETORES. 01/12/2003
1V. 164P. MESTRADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS - PSICOLOGIA
ORIENTADOR(ES): GERALDINA PORTO WITTER

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PUC CAMPINAS

RESUMO: A incluséo de alunos com necessidades especiais em escol as regulares vem merecendo a atencéo de pesquisadores e educadores, mas ha caréncia de pesquisas na
area. O objetivo deste estudo foi identificar as concepgdes de professores e diretores sobre a educacdo inclusiva. Participaram desta pesquisa 10 professores e seis diretores
de escolas publicas do Ensino Fundamental de uma cidade do interior paulista. Foram feitas entrevistas e os dados transcritos foram submetidos a andlise de contelido e
andlise estatistica (r e X2). Docentes e diretores conceberam educacgdo inclusiva sob diferentes enfoques com defini¢cBes que ora se aproximavam dos principios de
integragdo, ora se referiram a orientagdo inclusiva, mas as diferencas ndo foram significativas. As principais dificuldades indicadas para a realizagdo da inclusdo escolar
referiram-se & falta de formacé&o especializada e de apoio técnico no trabalho com alunos inseridos nas classes regulares. Como sugestdes foram destacadas: necessidade de
orientacdo por equipe multidisciplinar, formacdo continuada, infra-estrutura e recursos pedagdgicos adequados, experiéncia prévia com portadores de deficiéncia,
disponibilidade pessoal dos agentes, além de apoio familiar e da comunidade. Para os participantes, as contribui¢Ges do psicélogo escolar no processo abrangeriam a
orientacdo e o auxilio a formagéo docente, o trabalho com alunos e familias, além da realizacdo de diagndsticos e encaminhamentos. Os dados permitiram identificar véarios
aspectos necessarios a efetivacdo da propostainclusiva.

12 JOSIANE POZZATTI DAL FORNO. IMAGINARIOS E SABERES DOCENTES NA ESCOLA INCLUSIVA: UM ESTUDO DOS PROCESSOS DE
FORMAGCAO E AUTOFORMAGCAO. 01/04/2005

1V. 165P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA - EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): VALESKA MARIA FORTES DE OLIVEIRA
BIBLIOTECA DEPOSITARIA: CENTRAL E SETORIAL

RESUMO: Este trabalho se insere na linha formag&o de professores e apresenta a pesquisa realizada com trés professoras de ensino fundamental que trabalham com alunos
com necessidades educacionais especiais incluidos no ensino regular de uma escola publica do municipio de Santa Maria, RS. A inclusdo tornou-se um desdfio,

principa mente para os docentes que ndo possuem formagdo em Educacéo Especial. Desse modo, buscou-se uma aproximagdo das representacdes dessas professoras visando
compreender a construcéo dos saberes docentes neste contexto. O Imaginario Social serviu de suporte tedrico possibilitando conhecer imagens instituidas e instituintes nas




representactes das professoras. A metodologia utilizada pautou-se na memdria, instrumento essencial no trabalho com Histéria de Vida, promovendo a retomada do vivido
durante os percursos de formagdo.Com esta investigacdo, constatou-se que apesar de ndo possuirem saberes profissionais referentes as deficiéncias as professoras
colaboradoras constroem saberes experienciais diante das necessidades que surgem na prética didria. 1sso quer dizer que elas aprendem atrabalhar com alunos incluidos na
pratica da profissdo, com aexperiéncia. Além disso, percebeu se ainfluéncia de outros dois fatores na aprendizagem dessas professoras frente ainclusdo: ainteragdo com os
colegas e o0 tempo. As interacdes que estabelecem com os colegas e principalmente com as educadoras especiais da escola sdo fundamentais para troca de informagdes e
objetivacdo de saberes, bem como para elaboragdo de estratégias de ensino. O saber docente € uma construcdo temporal, e ensinar supde aprender a dominar
progressivamente os saberes para o trabalho. Trabalhar com alunos incluidos é também uma construcdo atravessada pela temporalidade e pela aprendizagem. Além disso,
constatou-se que a escola pode ser pensada como espago/tempo de formagédo envolvendo atodos no processo de inclus&o.

13 JUCELIA LINHARES GRANEMANN. EDUCAGAO INCLUSIVA: ANALISE DE TRAJETORIASE PRATICAS PEDAGOGICAS. 01/02/2005

1V. 235P. MESTRADO. UNIVERSIDADE CATOLICA DOM BOSCO - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): JOSEFA APARECIDA GONCALVES GRIGOLI

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PE. FELIX ZAVATTARO-UCDB

RESUMO: Nesta investigacdo, que se insere na linha de pesquisa “Praticas pedagdgicas e suas relagdes com a formacdo docente”, sdo analisados depoimentos de
profissionais de cinco escolas estaduais de Campo Grande, M S, consideradas bem-sucedidas no processo de promover a inclusdo de alunos com deficiéncias e/ou com
necessidades educacionais especiais no ensino regular. As fontes tedricas do estudo foram buscadas em autores da &rea: Bueno (1993; 1999), Silva (2003), Carvalho (1991;
2004), Ferreira (1993; 1995; 1998), Almeida, Marquezine e Tanaka (2003); Anache (2003), entre outros. Os dados foram coletados em 2004, mediante analise de
documentos, observacfes do ambiente escolar em seus Varios espacos e entrevistas com quarenta profissionais (diretores, coordenadores pedag6gicos, professores do ensino
regular e especial das escolas, além dos coordenadores e técnicos da érea) e dez pais. As questes norteadoras do estudo focalizaram as concepcdes dos entrevistados sobre
educacdo inclusiva, os fatores que favorecem (e os que dificultam) a sua implementacéo, as necessidades de formagdo que estdo sendo ou nédo contempladas nos programas
de formacdo de professores na perspectiva da educacdo inclusiva; as adaptacfes, recursos e apoios necessarios a melhoria da escola inclusiva. As entrevistas foram
transcritas na integra e analisadas, visando a descrever como vem se dando o processo de implementagéo da educagéo inclusiva nas escolas e os fatores que contribuem para
gue elas se destaquem como bemsucedidas. Em linhas gerais, nessas escolas cultiva-se a convicgdo de que para efetivamente, se procure implantar tal processo, deve-se
investir na qualidade e na realizagdo de programas que trabalhem com a formagado, pratica pedagégica e com a melhoria €/ou com o oferecimento de servigos de apoio
especializados da area. A utilizagdo de recursos, materiais, metodologias, relagdes interpessoais (professor/aluno/colegas), bem como a participacdo interligada com as
familias, também foram muito citadas e aspiradas neste estudo.

14 LUCIANA GUEDES MACHADO ORTIZ. CAPACITANDO PROFESSORAS DE ENSINO FUNDAMENTAL EM SERVICO PARA UMA EDUCACAO
INCLUSIVA. 01/08/2003

1V. 125P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - EDUCACAO ESPECIAL

ORIENTADOR(ES): FATIMA ELISABETH DENARI

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA COMUNITARIA DA UFSCAR

RESUMO: Neste trabal ho, encontram-se os resultados de um estudo sobre a capacitacéo de professores do Ensino Fundamental, em servico, visando suas preparagdes paraa
Educacdo Inclusiva, partindo de suas realidades em uma escola publica de Ensino Fundamental de uma cidade do nordeste paulista. Foram participantes esta pesquisa, 3
professores de Classes Regulares de Ensino, sendo 2 dela Série e 1 de 4a Séiie, com as quais implantou-se uma capacitagcdo em servico, garantindo a reflexéo de suas
préticas no seu cotidiano aliada a referenciais e orientacdes tedricas. Além destas professoras, os demais professores da escola participaram da pesquisa permitindo uma




caracterizac8o das concepcdes que estes possuem sobre a Educacdo Inclusiva e através da participacdo em palestras sobre temas de suas preferéncias, ligados a Educacgéo
Especial. Uma das caracteristicas marcantes do presente trabalho é a importancia do papel do pesquisador dentro do contexto, com sua viva participacado, interagindo
diretamente com os participantes através de observactes, entrevistas/reunides, palestras e andlise documental. Os resultados apontam para uma mudanca significativa de
comportamentos e atitudes por parte dos participantes em relagdo ao aluno com necessidades educativas especiais em classe regular de ensino, os beneficios concretos da
capacitacdo em servico e a necessidade de sua implementacdo. Aborda também, a importancia de uma equipe dentro da escola, sensivel a este contexto e preparada para
lidar com as dificuldades enfrentadas no dia-a-dia por toda a comunidade escolar.

15 LUZIA DE FATIMA MEDEIROS DE OLIVEIRA. APOIO PEDAGOGICO, AGAO COLETIVA E DIALOGO: TRAMA DA FORMAGAO CONTINUADA
EM EDUCAGCAO INCLUSIVA. 01/11/2006

1V. 250P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): ANA LUCIA ASSUNCAO ARAGAO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA SETORIAL DO CCSA

RESUMO: Este trabalho destaca a importancia da formagdo continuada dos educadores quanto ao processo educacional inclusivo, apontando como elementos basicos o
apoio pedagdgico em uma agdo dial 6gica com participagdo coletiva e colaborativa. Neste sentido, aponta e defende o didlogo na perspectivade David Bohm, com interfaces
das idéias freireanas, como um recurso metodolégico de agdo que permite a organizagdo de estratégias de apoio pedagdgico coletivo e efetivo em escolas inclusivas, ao
mesmo tempo em que articula a formagéo continuada dos profissionais da educagdo. Caracterizada como uma pesquisa de ag8o dialdgica, participante e colaborativa contou
com a participac&o de 87 educadores, entre professores, coordenadores pedagdgicos, gestores e especialistas de educacéo especial em duas escolas darede publica estadual e
municipal da cidade do Natal/RN. Os resultados apontaram para a viabilidade do didlogo como uma ferramenta metodol égica articuladora da formacdo continuada em
servico, ao proporcionar o estabelecimento de vinculos pessoais e profissionais entre os educadores, favorecendo a fruicdo comunicativa das experiéncias de acdes
educacionais vivenciadas, oportunizando a formacgédo de estratégias de apoio dentro do processo de formagdo construida e efetivada coletiva e colaborativamente no
ambiente escolar. Com base nesses resultados, este trabalho aponta, ainda, alguns itens para reflexfes como a reestruturacdo organizativa das Secretarias e das escolas, no
sentido de amenizar a fragmentagdo e a descontinuidade das agdes pedagdgicas constatadas e nstigar um processo de mudancas que vislumbre o desenvolvimento
profissional dos educadores através de sua formagdo continuada em servico e a melhoria da escola no caminho da efetivagdo de uma educagdo voltada para a aceitagéo,
respeito e atendimento a div ersidade de seus alunos, como ressaltam os documentos oficiais e os estudos sobre a educagdo inclusiva.

16 LUCIO ROBERTO BARDOS MARTINI. EDUCAGCAO INCLUSIVA: O QUE DIZEM OS PROFESSORES. UM ESTUDO SOBRE A CONCEPCAO P~
EDUCACAO INCLUSIVA POR PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE SOROCABA. 01/04/2004

1V. 116P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SOROCABA - EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): JORGE LUIZ CAMMARANO GONZALEZ
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BIBLIOTECA DEPOSITARIA: ALUISIO DE ALMEIDA

RESUMO: A educagdo inclusiva tem sido tema de grandes debates que envolvem termos e conceitos nem sempre utilizados com os significados adequados as préticas
educacionais. Neste trabalho de pesguisa o autor procurou conhecer a dindmica da educacéo inclusiva nas escolas de Rede Municipal de Sorocaba sob a perspectiva do
professor, como forma de compreender o processo no seu interior, onde de fato acontece. O autor busca também analisar os diferentes pontos de vista tedricos assim como
os diversos conceitos que norteiam a proposta de educagdo inclusiva como forma de compreender e problematizar as implicages sociais, politicas e ideoldgicas que
permeiam o tema. Sustentado numa abordagem qualitativa de pesquisa foram utilizadas, neste estudo, entrevistas semi -estruturadas com professores da Rede Municipal de
Ensino de Sorocaba, neste estudo. A andlise das entrevistas permitiu perceber que muitos ainda sdo os questionamentos, ddvidas e criticas a respeito da implantagdo do
modelo de educacgéo inclusiva, principal mente no que serefere ainser¢éo de alunos deficientes nas salas de aularegulares e orientagado e capacitagéo dos professores.

17 LUIZ ANTONIO ALVES. REFERENCIAIS PARA FORMAGCAO DE PROFESSORES: UMA ANALISE CRITICA DO DISCURSO OFICIAL SOBRE
QUALIDADE E COMPETENCIA DO PONTO DE VISTA DA PSICOLOGIA ESCOLAR. 01/05/2002

1V. 221P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - PSICOLOGIA ESCOLAR E DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

ORIENTADOR(ES): MARILENE PROENCA REBELLO DE SOUZA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: SERVICO DE BIBLIOTECA E DOCUMENTACAO DO IPUSP

RESUMO: O objetivo deste estudo € analisar os Referenciais para formagéo de professores (1999) sob a 6tica do discurso da qualidade e da competéncia que vigora no
ambito das reformas educacionais que estdo sendo implantadas pelo MEC e suas relagdes com a questdo do fracasso escolar no Brasil. A intencdo é verificar se o
documento, voz oficial, faz parte do discurso neoliberal sobre a qualidade na formagdo de professores, sendo, portanto, comprometido com o capitalismo globalizado, ou se
val ao encontro dos anseios dos educadores progressistas, ou seja, daqueles comprometidos com concepgdes emancipatérias de educacéo e de sociedade. O referencial
tedrico, construido a partir dos elementos "neoliberalismo -qualidade-competéncia-fracasso escolar”, possibilitou a andlise do documento com base em oito aspectos: o
contexto da reforma educacional brasileira; a visdo da realidade educacional; deficiéncias na formagdo de professores e sua relagdo com o fracasso escolar; natureza e
objetivos do documento; o processo de legitimagcdo do documento na comunidade educacional; concepgdo de professor, sua formacdo e educacdo escolar; concepcdo de
qualidade; concepgdo de competéncia e sua avaliagdo; concepcdo de democracia, cidadania e autonomia. Constatou-se que os representantes oficiais da educagdo no Brasil,
seguindo a metodologia de gestdo administrativa baseada na 16gica da qualidade total, utilizam o Construtivismo como base teérica para a implantacdo da Pedagogia das
Competéncias no sistema educacional brasileiro, além de metodologia de avaliagcdo das competéncias, de forma a adaptar esse sistema as novas caracteristicas das relagles
entre capital e trabalho em um mundo marcado pela evolugdo tecnoldgica e diminuicdo dos postos de trabalho.O objetivo deste estudo é analisar os Referenciais para
formagao de professores (1999) sob a 6tica do discurso da qualidade e da competéncia que vigora no ambito das reformas educacionais que estdo sendo implantadas pelo
MEC e suas relagbes com a questdo do fracasso escolar no Brasil. A intencdo é verificar se o documento, voz oficial, faz parte do discurso neoliberal sobre a qualidade na
formac&o de professores, sendo, portanto, comprometido com o capitalismo globalizado, ou se vai ao encontro dos anseios dos educadores progressistas, ou seja, daqueles
comprometidos com concepgdes emancipatorias de educacdo e de sociedade. O referencia tedrico, construido a partir dos elementos "neoliberalismo-qualidade-
competéncia-fracasso escolar”, possibilitou a andlise do documento com base em oito aspectos: 0 contexto da reforma educaciona brasileira; a visdo da realidade
educacional; deficiéncias na formagao de professores e sua relagdo com o fracasso escolar; natureza e objetivos do documento; o processo de legitimacdo do documento na
comunidade educacional; concepcéo de professor, sua formacdo e educagdo escolar; concepcdo de qualidade; concepcdo de competéncia e sua avaliacdo; concepcdo de
democracia, cidadania e autonomia. Constatou-se que os representantes oficiais da educacdo no Brasil, seguindo a metodologia de gestédo administrativa baseada naldgica
da qualidade total, utilizam o Construtivismo como base tedrica para a implantacéo da Pedagogia das Competéncias no sistema educacional brasileiro, além de metodologia
de avaliagdo das competéncias, de forma a adaptar esse sistema as novas caracteristicas das relagdes entre capital e trabalho em um mundo que é constituido pela evolugdo
tecnolégica e pela reducdo dos postos de trabalho. Esse estudo defende a necessidade de educadores, politicos e instituicdes se engajarem em um educagdo inclusiva e
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democratica, para construir novos espagos de resisténcia.

18 MAGALI TERESINHA QUEVEDO GRAVE. DO DISCURSO E SUA PRATICA: UM ESTUDO SOBRE EDUCACAO INCLUSIVA EM CINC™
MUNICIPIOS DO VALE DO TAQUARI. 01/04/2005

1V. 180P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SANTA CRUZ DO SUL - DESENVOLVIMENTO REGIONAL

ORIENTADOR(ES): MARCOS ARTEMIO FISCHBORN FERREIRA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: CENTRAL E SETORIAL

RESUMO: Esta dissertacdo de mestrado, utilizando a metodologia dialética, investiga as estratégias, recursos e politicas publicas existentes acerca da implementacdo de
praticas educativas voltadas para pessoas portadoras de necessidades especiais, denominadas de “Educagdo Inclusiva’, tanto no setor publico como no privado. A regido-
avo do trabalho foi o Vale do Taguari, especificamente os municipios de Arroio do Meio, Colinas, Estrela, Lajeado e Teutdnia. Para a consecucdo do proposto, foram
realizadas, ao longo da pesquisa, entrevistas semi-estruturadas e grupos focais, com diferentes atores sociais, envolvidos com este novo paradigma educacional, que prevé a
inclusdo desses sujeitos no ensino comum. A coleta de dados se deu no decorrer de 2004 com os depoi mentos dos secretérios de educacdo; diretores e docentes de escolas
publicas e privadas, inclusivas e ndo inclusivas; diretores e docentes de escolas especiais; representantes do circulo de pais e mestres de escolas inclusivas e ndo inclusivas,
publicas e privadas; pais de alunos portadores de necessidades especiais incluidos em escolas comuns e pais de alunos portadores de necessidades especiais que freqiientam
escolas especiais. A pesquisa configurou-se como exploratoria, qualitativa-analitica e, a partir da metodologia dialética, foi possivel constatar, que apesar de alguns avangos
ocorridos, pensar a educagdo inclusiva no atual contexto sociopolitico educacional brasileiro, é também vislumbrar uma grande distancia entre o discurso oficial e o
comprometimento do setor publico com a mesma, pois embora haja uma tese legitimada pela CBF/1988 e pela LDB/1996 com relacdo a insercdo dos portadores de
necessidades especiais no ensino comum, existe também uma antitese, ja que a quase totalidade dos alunos portadores de necessidades especiais, moradores nos municipios
investigados, “acaba’ sendo encaminhada para “atendimento” em instituicdes especializadas. Constatou-se também que a idéia da inclusdo é permeada por ambiguidade,
desinformagao, preconceito e contradic¢do. Palavras-chave: politicas publicas, educacdo inclusiva, portadores de necessidades especiais.

19 MARIA ANGELICA' DO CARMO ZANOTTO. A FORMAGCAO CONTINUA COMO POSSIBILIDADE DO APRIMORAMENTO DA ACAO DE
PROBLEMATIZAR: ANALISE DE UMA PROPOSTA VOLTADA PARA PROFESSORES ATUANTES EM EDUCACAO ESPECIAL. 01/03/2002

1V. 112P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - EDUCACAO ESPECIAL

ORIENTADOR(ES): JULIO CESAR COELHO DE ROSE

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA COMUNITARIA DA UFSCAR

RESUMO: O presente trabalho situase na érea de formagdo de recursos humanos em Educacdo Especial. A ado¢do do modelo de educagdo inclusiva aponta novas
exigéncias na atuacdo profissional do professor, entre elas aquel as rel acionadas a resolucéo de problemas. Argumentamos que a agéo de problematizar, definida como a agéo
de relacionar de forma coerente e seqiiencial trés momentos - identificagdo de um problema, busca de explicagdo e proposicdo de solugdes-, pode ser alvo de agdes
educativas especificas. Apresentamos uma proposta de experiéncia de formag&o continua de professores, com principios e caracteristicas derivados da andlise da acéo de
problematizar de quatro abordagens presentes na literatura, em que essa acdo é enfatizada. A questao de pesquisa que norteou o presente trabalho foi a seguinte Em que
medida a proposi¢do de uma experiéncia de formagdo continuada para professores, que enfatizasse 0 seu engajamento ativo na aprendizagem da ac¢do de problematizar,
tendo a sua propria prética como referéncia e garantidos aspectos motivacionais bésicos, favoreceria nesses professores a aprendizagem da acdo de problematizar? Para
responder a essa questao propusemos o presente estudo com 0s seguintes objetivos a) propor, aplicar e analisar uma experiéncia de ensino para professores, no formato de
um curso de extensdo universitéria, que teve como elementos definidores o engajamento ativo dos participantes, aidentificacdo de problemas objetivos, especificos e
relevantes da realidade educacional que o cerca, a busca de fatores explicativos suficientes, pertinentes e baseados em conhecimento cientifico, e a proposicao de solucdes
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factiveis e adequadas, tendo em vista as possibilidades de aprimoramento da acdo de problematizar; b) descrever as caracteristicas da acdo de problematizar dos
participantes, expressas pela identificagdo do problema, busca de fatores explicativos e proposicdo de solugdes, em dois momentos distintos. no inicio e ao término da
experiéncia de ensino; c) comparar € avaliar as caracteristicas da acéo de problematizar dos participantes, nos dois momentos mencionados. Cinco professores concordar
em ser sujeitos da pesguisa. A analise incidiu sobre os seus conceitos, diagramados em mapas conceituais, relacionados as categorias problema, explicacdo e solug
apresentados antes e depois do curso. Os resultados indicaram que houve mudanca qualitativa na agdo de problematizar dos participantes, que pode ser atribuida a
experiéncia de formag&o proposta. Concluimos que uma proposta dessa natureza é promissora; no entanto, maiores estudos sd0 necessarios para aprofundar questdes que
emergiram.

20 MARIA ELISA CAPUTO FERREIRA. O ENIGMA DA INCLUSAO: DASINTENCOESASPRATICAS PEDAGOGICAS. 01/12/2002
1V. 331P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE DE SAO PAULO- EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): SAHDA MARTA IDE

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: FEUSP

RESUMO: Essa pesquisa foi realizada com a intengdo de tecer uma rede de conhecimentos a respeito da "inclusdo escolar”. Sob a égide da abordagem qualitativa e a partir
da fundamentag&o no/do cotidiano, a investigacdo teve seu foco direcionado para um Centro de Atencgdo Integral a Crianga - CAIC - na cidade de Juiz de Fora - MG, com o
objetivo de verificar os procedimentos adotados, adaptados ou transformados pela Institui¢do, ao buscar inserir alunos com deficiéncia no ensino regular. A coleta de dados
desenvolveu-se durante o ano letivo de 2000, com o acompanhamento de sete turmas de Educac&o Infantil e Ensino Fundamental. Foram feitas observacfes em diversos
momentos. entrada, recreio e saida dos alunos; em diversos locais; salas de aula, salas dos professores, patio; em variadas ocasides. aula, conselhos de classe, reunides
pedagdgicas e festas em datas comemorativas. Também foram realizadas trinta e quatro entrevistas com o quadro docente, administrativo, técnico e alguns alunos e maes
das turmas envolvidas. Com base nas informagdes da direcéo da escola, foi focalizado para obtencéo dos dados, o dia-a-dia de sete alunos com deficiéncia mental. Inserida,
portanto, nesse cotidiano, encontrei suporte para a compreensdo de que a esséncia dessas reflexdes reside no fato inelutdvel de que, sb6 a partir de uma nova visdo
paradigmaética de Educacédo, de Escola, de Curriculo, de Sujeito, pode-se pensar em promover um debate sobre "Educacéo de qualidade para todos'. A pesqguisa possibilitou
concluir que trabalhar, inovar e ousar implementar uma educagdo inclusiva, que atenda a todos os alunos, com e sem deficiéncia, indistintamente, no Ensino Regular ndo €
missdo impossivel, mas desafio superavel. E uma questdo de pensar e de querer. Querer pensar e encarar 0 arduo e, de certa forma, tortuoso caminho para mudar. Querer
"pensar e fazer" uma escola que inspire a troca entre os alunos, confronte formas desiguais de pensamento, busgue metodologias interativas e faga do reconhecimento das
diversidades estratégias para uma nova aprendizagem, voltada para o aluno, enfim uma escola que reconhecga as diferencas e, respeitando-as, com elas conviva.

21 MARIANGELA LIMA DE ALMEIDA. FORMACAO CONTINUADA COMO PROCESSO CRITICO-REFLEXIVO-COLABORATIVO: POSSIBILIDADES
DE CONSTRUGAO DE UMA PRATICA INCLUSIVA. 01/08/2004

1V. 267P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): DENISE MEYRELLES DE JESUS

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA DO INEP

RESUMO: Buscainvestigar atransformacdo da prética educativa dos profissionais do ensino a partir da pesquisa e reflexdo critica da agdo pedagdgica, pelavia da formagéo
continuada em contexto. Por meio da pesquisaagdo critico-colaborativa, na dialética constante entre teoria (conhecimento) e prética (interesse), como destaca Habermas
(19874, 1987h) e Carr e Kemmis (1988), procura incentivar os profissionais a partilharem seus pontos de vista, seus valores e perspectivas, a fim de engendrarem a
construcao de uma escola que considere e trabalhe a partir da diversidade de seus alunos. O processo de investigacdo, de natureza qualitativa, a partir da pesquisaacéo
critica, teve como premissa a colaboragao-intervencao. O campo de investigacdo configurou-se numa Escola da Rede Municipal de Ensino de Vitéria tendo como sujeitos-




participantes da pesquisa quinze profissionais (oito professores e a pedagoga de 1% a 42 séries, o professor de Artes, uma coordenadora de disciplina, a diretora e a
coordenadora e duas professoras do laboratério pedagdgico). O estudo deu-se de quatro formas interligadas e concomitantes, no turno vespertino da escola: o grupo de
estudo e reflexdo Movimento com os profissionais que atuam de 12 a 42 séries; o grupo de estudo e reflexdo Noturno com quatro professoras que atuam de 1% a 42 séries; a
construcdo colaborativa de um estudo de caso com a professora Sulamar; e a intervencdo conjunta na 3 série com a professora Cristina. As reflexdes e analises do processo
de pesquisa evidenciam a importancia da colaboragéo entre todos os envolvidos no fazer educativo, bem como a implementacdo de grupos auto-reflexivo-criticos, como
possibilidade de efetivacéo e ressignificagcdo da formagdo continuada em contexto. Além disso, foi possivel vivenciar o desenvolvimento profissional docente a partir da
pesquisa de sua propria prética, com vistas a consolidacdo dainclusdo educacional. Em sintese, os resultadosindicam os seguintes pontos, em relagdo a formagéo continuada
na escola: a necessidade de que os proprios profissionais a concebam e implementem; os profissionais responsaveis pela coordenagdo do ato educativo assumarm-se como
articuladores; e os gestores dos sistemas de ensino garantam politicas publicas que assegurem aos professores dominio do saber, para que seu fazer sgja consciente,
plangjado e seguro. Além disso, o estudo evidencia que, para a constru¢do de uma prética educativa inclusiva, que atenda adiversidade dos alunos, alguns aspectos,
necessitam ser considerados. a aprendizagem cooperativa; o plangjamento e a organizacdo sistematica do ensino; 0 manejo das relagdes em sala de aula; a flexibilizagéo e a
adaptacdo curricular; a observagdo constante e sistemética dos alunos a partir da investigacdo didéatica; 0 compromisso com o ensinar; a adogdo da critica e da cooperacdo; e
a busca pela melhoria das préticas a partir da pesquisa e da relagdo entre teoria e prética. Requer, ainda, o pensar e 0 agir coletivamente? Todos sdo responsaveis pelo
processo de ensino-aprendizagem de todos os alunos, inclusive daquel es com necessidades educacionais especiais.

22 MARILENE DA SILVA CARDOSO. EDUCACAO INCLUSIVA: ATENDIMENTO A DIVERSIDADE COMO PRAXIS EDUCATIVA NA REDE
MUNICIPAL DE GUAIBA. 01/01/2005

1V. 293P. DOUTORADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): CLAUS DIETER STOBAUS

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PUCRS

RESUMO: Os rumos das politicas e servicos para Educacdo Especial apontam na direcdo da inclusdo do maior nimero possivel de alunos com necessidades educativas
especiais nas classes comuns. Tendo em vista esse referencial, decidimos investigar como ela ocorre, no meio escolar, acompanhando todos os participantes do processo de
inclusdo em treze escolas municipais que aderiram ao Projeto de Educagéo Inclusiva e os acompanhamentos de alunos. O presente trabalho, de cunho qualitativo, contou
com a participacéo de oito profissionais do Laboratério de Atendimento Pedagogico Interdisciplinar, treze profissionais da secretaria municipal de educacéo do municipio de
Guaiba e trinta e nove integrantes da equipe diretiva e pedagdgica das treze escolas, teve como objetivo apresentar a pesquisaacdo realizada, um projeto de Educagéo
Inclusiva na Educagdo Infantil e Séries Iniciais do Ensino Fundamental, aos alunos com necessidades educativas especiais, através da estruturagdo de um Laboratério de
Atendimento Pedagdgico Interdisciplinar (LAPI) e Sala de Recursos Pedagégica (SRP), para este alunado. Descrevemos todo o desenvolvimento do projeto de inclusdo,
desde as reunides iniciais com as equipes da Secretaria Municipal de Educacdo, até as assessorias sistematicas aos professores de apoio, reunides com as equipes
pedagdgicas e diretivas das escolas, bem como o trabalho dos profissionais da secretaria municipal de educacdo (fonoaudidloga, psicdloga, orientadora educacional,
supervisora pedagdgica e psicopedagoga), que atendem os alunos com necessidades educativas especiais, foram entrevistados. Os dados foram coletados através de
entrevistas semi -estruturadas, gravadas e transcritas, registros em diério de campo, com informagdes das reunides de equipe e das assessorias aos professores de apoio, e
seminarios, que foram gravados e transcritos. e organizados em quadros de assuntos tematicos. Para andlise dos dados, foi utilizado o método de andlise de contelido de
Bardin, que proporcionou as seguintes categorias finais. Projeto Inclusdo; Educacdo Inclusiva na Rede Municipal; A Diversidade eo Sujeito com NEE na Escola; e
Profissionais envolvidos na Educacdo Inclusiva. As outras informagdes obtidas serviram como complemento a investigagdo, que favoreceram os achados sobre o problema
da pesquisa. Ficou evidente, através das falas dos entrevistados e de todo material registrado no diario de campo, que os alunos com necessidades educativas especiais, que
participam de um programa de atendimento com profissionais capacitados e sdo incluidos desde a educagdo infantil, apresentam significativos progressos no seu
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desenvolvimento potencial. Também destacamos que um bom preparo das equipes escolares, realizado durante a educag@o continuada proporcionada, no sentido de um
acolhimento e acompanhamento destes alunos na escola, através de assessoria constante, colabora efetivamente para adaptacao, sociabilidade e construcéo do conhecimento
destes sujeitos num ambiente que privilegie a diversidade. Sendo assim, a investigacdo mostra uma proposta levada a efeito, contemplando a legislacdo vigente e
transformando a préxis educativa, até entdo homogeneizadora e excludente, em uma prética que desenvolveu as capacidades destes alunos especiais, desse modo, incluir *
0s em uma escolainclusiva, paratodos.

23 MARIA ROSELI BLUM GOMES. INCLUSAO: UMA PERSPECTIVA EDUCACIONAL REAL OU IMAGINARIA? 01/12/2002

1V. 123P. MESTRADO. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE PONTA GROSSA - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): RITA DE CASSIA DA SILVA OLIVEIRA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: CENTRO INTERDISCIPLINAR DE PESQUISA E POS GRADUACAO

RESUMO: O objetivo deste trabalho foi realizar um estudo teérico, para buscar reflexes sobre 0 modelo atual da educacgéo inclusiva direcionado para a populagdo com
dificuldades educacionais especiais, identificando as fases por que passou a sociedade com referéncia as préticas sociais nas diversas culturas, relativas a pessoas com
deficiéncias.Primeiramente praticando a exclusdo, posteriormente a segregacdo e finalmente a filosofia da inclusdo social, cujos principios sdo fundamentados na
individualizag&o, normalizag&o e integragéo das pessoas. O referencial tedrico buscou resgatar a histria da Educagdo Especial na pré-histdria, na era das instituigdes e na
época atual, focalizando o Brasil, observando-se as leis nacionais que regem a educagdo e os movimentos internacionaisnos quais foi fundamentada. Estabel eceram-se como
campo de pesqguisa quinze escolas regulares do Ensino Fundamental que atendiam alunos remanescentes de uma escola especial, obedecendo ao modelo integrador
preconizado pela Conferéncia Mundial sobre Educagdo para Todos (1990). A Metodologiafoi ainterpretacdo qualitativa dos dados col etados através de apontamentos livres
e entrevistas semi-estruturadas, com uma amostragem de dezesseis professores, trés orientadores educacionais e dois coordenadores de setores. Apds a andlise dos
depoimentos desses profissionais, identificou-se a formagéo académica, as concepcdes, as dificuldades e as aternativas apresentadas como imprescindiveis para viabilizar o
processo da Educacgdo Inclusiva. Aponta-se a necessaria reformu lagéo da formagéo bésica e continuada dos educadores, uma formagéo integrada com as necessidades de
atuacéo junto a diversidade de alunos. Sugeremse mudancas de posturas pessoais e estruturais. Constatou-se que certas concepgdes sdo determinadas historicamente,
através da cristalizagdo do pensar e agir, com repercussdo na pratica educativa. Concluindo-se que a educagdo integradora necessita de professores com caracteristicas
formativas construidas para subsidiar a andlise critica do processo pedagdgico, num continuum de desconstrugéo e reconstrucdo dos conhecimentos adquiridos através da
préticaescolar, paracriar e ndo apenas transmitir o que ja sabem. As propostas em defesa de oportunidades iguais para todos no sistema educacional brasileiro encontram-se
em estado de transi¢do de um processo integrador para o inclusivo.

24 MARINES CENDRON. CONSTRUINDO CAMINHOS EM PROCESSOS DE INCLUSAO ESCOLAR: UMA EXPERIENCIA DE PESQUISA-ACAO COM
PROFESSORES DA REDE MUNICIPAL DE EDUCACAO / PORTO ALEGRE. 01/12/2003

1V. 285P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): HUGO OTTO BEYER

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAO

RESUMO: Esta Dissertacdo refere-se a formagao continuada de professores, em escola de ensino fundamental da RME/POA, sendo que estas se organizam em ciclos. A
pesquisa ocorreu em turma de progressdo (turma composta por alunos que apresentam assincronismo entre sua faixa etéria e nivel de escolaridade)onde havia diversas
situacdes envolvendo processos inclusivos, aqui compreendidos enquanto movimentos ligados a préatica cotidiana de estar incluindo. Portanto, a situagéo atual é provisoria e
pode ser modificada. O referencial tedrico que sustentou o trabalho esta ligado ao viés sicio-histérico, a partir das idéias de Vygotski e de outros autores a ele relacionados.
Dentre aquelas destacam-se: mediagdo cultural, zona de desenvolvimento proximal e as relages entre: ensino/desenvolvimento e aspectos af etivos/cognitivos/linguisticos.
Utilizando-se a metodol ogia de pesquisaacdo, foram desenvolvidos processos coletivos, buscando ampliar conhecimentos e representacdes ligados as idéias de inclusdo de
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alunos que apresentam problemas no aprender, que tanto podem ser causados por fatores organicos como por outras drcunstancias relacionadas a vida sociocultural. Num
primeiro momento, a pesguisadora imergiu no contexto pesquisado, visando conhecé-lo. Na segunda fase ocorreram encontros sisteméticos com os professores, a fim de
refletir dialogicamente sobre o ensinar e 0 aprender, entrelacando aspectos tedricos e os desafios da/na prética cotidiana. Nesta etapa, também foram realizadas observactes
dos aunos, sendo que os dados colhidos constituiramse em material de apoio nas discussdes. Na parte seguinte, os professores, enquanto co-autores, prestam
depoimento considerando 0s processos vivenciados. Para finalizar, a pesquisadora apresenta algumas reflexdes envolvendo processos inclusivos no &mbito escolar, form:
continuada de professores ligada a metodologia de pesquisaacéo e o referencial socio-histérico. Além disso, expressa sua esperanca no amanha, que ancorada na prética,
pode tornar-se concretude histérica. Nestaldgica, o futuro ja esta em construgao, através de préticas sociai s desenvolvidas em processos mutantes e singul ares.

25 MARISTELA FERRARI RUY GUASSELLI. DIZERES, SABERES E FAZERES DO PROFESSOR, NO CONTEXTO DA INCLUSAO ESCOLAR, NUMA
ESCOLA PUBLICA MUNICIPAL DE NOVO HAMBURGO/RS. 01/11/2005

1V. 108P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCAGAO
ORIENTADOR(ES): HUGO OTTO BEYER

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAO

RESUMO: Na perspectiva de que a linguagem é linguagem porque faz sentido, partilho esse estudo, para que possamos refletir sobre a temética provocada por discussoes
gue problematizam as relagdes sociais e politicas quanto ainclusdo de alunos com necessi dades educacionais especiais ho ensino regular. Volto meu olhar para os diferentes
discursos que constituem as préticas diarias dos professores, trazendo como tema central os dizeres, saberes e fazeres do professor no contexto da incluséo escolar como
efeitos de sentido produzidos nos/pel os discursos. Meu objetivo € verificar que sentido os professores déo a educagdo inclusiva, frente aos desafios dessa prética escolar. A
investigacdo sobre a qual me debrugo inscreve-se no campo da educagdo, especialmente no que se refere aos sentidos produzidos pelos discursos acerca da educagdo
inclusiva. Os sujeitos interlocutores dessa pesquisa sdo quatro professoras que atendem alunos com necessidades educacionais especiais, em uma escola regular da rede
municipal de ensino de Novo Hamburgo. Esta escola tem experiéncia com a proposta de inclusdo ha mais de seis anos, atendendo desde a educagdo infantil até a 52 série do
ensino fundamental. Para a realizag@o desta pesquisa, utilizel entrevistas semi- estruturadas (gravadas e transcritas) das quais fiz recortes para a andlise de discursos que
constituem os dizeres/saberes das professoras. Esta analise comp8e o corpus destainvestigacdo, a partir da interpretacdo que passa também pela minha condicdo de sujeito,
assim como pela minha formag&o pessoal. Meu estudo é conduzido por um movimento constante de descri¢do e interpretagdo com base em nogdes tedricas que sustentam a
possibilidade de andlise de discursos, sentidos, linguagem, sujeito e ideologia, frente aos desafios da prética escolar. Os discursos se articulam e se entrelagcam na
constituicao das préticas escolares e dos sujeitos alunos e professores. Em vista disso, organizei os ditos em oito conjuntos discursivos que sdo: 1) frustracéo, ansiedade e
culpa por parte do professor frente a ndo-aprendizagem do aluno; 2) préticas de normalizacdo— o tempo de escola versus o tempo do aluno; 3) inquietudes da corporalidade;
4) negacdo da posicdo de aluno; o especialista como solugdo; 5) aimportancia do discurso médico; 7) atribuicdes da familia/atribuigdes da escola; 8) marcas que constituem
0 sujeito-professora.

26 MIRIAM CESTARI. A FORMAGAO INICIAL E A EDUCACAO INCLUSIVA: UM ESTUDO DE CASO. 01/06/2002
1V. 120P. MESTRADO. UNIVERSIDADE REGIONAL DE BLUMENAU - EDUCAGAO

ORIENTADOR(ES): LUCIANE MARIA SCHLINDWEIN

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL MARTINHO CARDOSO DA VEIGA

RESUMO: Este trabalho investiga as concepcdes de alunos do curso de Pedagogia, sobre a inclusdo aluno portador de necessidades educacionais especiais (PNEE) na rede
regular de ensino. A partir de uma analise histérica do conceito de deficiéncia, busca-se compreender como este conceito tem marcado o olhar e o trabalho do
aluno/professor frente ao processo de inclusdo. Os ditames da Psicologia historico-cultural nortearam as analises agui empreendidas. Para a coleta de dados foram aplicados
guestiondrios junto a cento e cinco (105) alunos do curso de Pedagogia da Fundagdo Educacional de Brusque (FEBE). Este questiondrio contém questdes fechadas e abertas,
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estas em forma de situacfes-problema que exigiram um posicionamento dos alunos do curso de Pedagogia, frente a problemética da inclusdo. Os diferentes posicionamentos
frente as situagdes-problema permitiram identificar as concepcdes de aprendizagem e de deficiéncia que estes alunos apresentaram, bem como analisar a contribuicéo da
formagdo inicial em Pedagogia, frente ao processo de inclusdo dos alunos PNEE. A analise dos resultados indica que, apesar de toda uma normatizacao estabelecida a partir
da LDB 9.394/96, o curso de Pedagogia tem caminhado a passos lentos, no sentido de contemplar os instrumentos necessarios, previstos na prépria legislacdo (LDB/
PCNs), para uma educacdo inclusiva efetiva. Pelas andlises empreendidas, os alunos/professores apresentaram concepgdes metafisicas e patologizantes em torno do conc

de deficiéncia, atribuindo-lhes um perfil clinico e desconsiderando o contexto escolar ou social, no qual o aluno portador de deficiéncia esta inserido. Considera-se que esta
pesquisa possa ampliar as discussdes em torno da probleméti ca dainclusdo, especia mente nos cursos de formagao inicial, no curso de Pedagogia.

27 MONICA PAGEL EIDELWEIN. CONCEPCAO DOS PROFESSORES DOS ANOS FINAIS DO ENSINO FUNDAMENTAL SOBRE O ALUNO COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS E SUA INCLUSAO NA ESCOLA COMUM. 01/05/2006

1V. 120P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCAGAO
ORIENTADOR(ES): HUGO OTTO BEYER

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAO

RESUMO: A dissertagdo, ora apresentada, intitula-se: “ Concepcdes dos Professores dos Anos Finais do Ensino Fundamental sobre o Aluno com Necessidades Educacionais
Especiais e sua Inclusdo na Escola Comum”. Procurou-se verificar que concepgdes estdo presentes na representacao destes professores. O estudo foi realizado em uma
Escola de Educagdo Bésica que esta situada no sul do pais e que possui aproximadamente setecentos alunos, sendo que vinte e dois possuem necessidades educacionais
especiais. A referida escola esté vinculada a um Centro Universitéario, seguindo os principios orientadores do mesmo. De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico, a escola
caracteriza-se como uma escola de aplicagdo, organizada por ciclos de formagdo e baseada em principios inclusivos. Estudar a questdo proposta é relevante, considerando
gue a partir de um olhar mais ampliado sobre o tema, as préticas nas escolas possam ser ressignificadas, trazendo novas possibilidades e representando ganhos a educacéo e
a sociedade como um todo. Ouvir aos professores nos traz um olhar diferenciado sobre questes fundamentais a respeito da proposta de educagdo inclusiva, que s podem
ser vislumbradas a partir do olhar destes sujeitos. A pesquisainiciou apresentando fundamentag&o tedrica sobre a inclusdo e integragéo escolar, os aspectos pedagdgicos da
inclusdo e também sobre representacfes, em especial no que se refere ao aluno com necessidades educacionais especiais e a sua inclusdo na escola comum. As informacfes
foram obtidas através de entrevistas com os professores, andlise dos relatérios de avaliagdo e das observacfes dos conselhos de classe da escola e os aspectos tedricos
abordados forneceram subsidios para as andlises, a partir dos pressupostos da anélise de discurso. Utilizou-se como referencial autores que se destacam pela abordagem que
apresentam sobre a inclusdo de alunos com necessidades educacionais especiais na escola comum, tais como: Rosita Edler Carvalho, Rosana Glat e Hugo Otto Beyer.
Destacaram-se, também, os estudos apresentados pela Psicologia Social Socioldgica, que trazem contribuicdes significativas para as reflexdes rel ativas as representacfes dos
sujeitos, constituindo-se em outra questdo significativa e central nesta pesquisa, salientando-se para esta abordagem os estudos de Serge Moscovici, Pedro Guareschi, Sandra
Jovchelovitch e Ivanilde Apoluceno de Oliveira. A andlise foi guiada pela questdo principal deste estudo, utilizando os pressupostos da Andlise de Discurso, de origem
francesa, tendo como principal referencial, a abordagem de Michel Pécheux. Esta pesguisa possibilitou a reflexdo sobre a influéncia do contexto imediato, do contexto
socio-histérico e ideol6gico, como condic¢Bes de produgdo dos discursos, 0 que pode ser percebido a partir do que foi apresentado pelos professores, trazendo indicativos
para qualificar o processo de educacao inclusiva nas escol as.

28 NILZA SANCHES TESSARO. INCLUSAO ESCOLAR: CONCEPCOES DE PROFESSORES E ALUNOS DA EDUCAGAO REGULAR E ESPECIAL.
01/03/2004

1V. 230P. DOUTORADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE CAMPINAS - PSICOLOGIA
ORIENTADOR(ES): GERALDINA PORTO WITTER

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PUC-CAMPINAS




RESUMO: Este estudo trata de questdes referentes a incluséo de alunos portadores de deficiéncia em classes comuns do ensino regular. Teve por objetivo verificar as
concepcdes de professores e de alunos com e sem deficiéncias sobre a inclusdo escolar. Participaram da pesguisa 60 professores com experiéncias diferentes quanto a
inclusdo (20 de escolas especiais e 40 de escolas publicas e também do ensino basico) e 80 alunos também com vivéncias diversas de inclusao (20 de escolas de ensino
basico). Foi utilizado um questionério, composto por 8 questdes aleatdrias para coleta de dados (os dados foram examinado mediante anadlise de contelido e analise
estatisticas. Tais dados revelaram que o0s conceitos dos participantes sobre inclusdo escolar sdo insatisfatérios e que ndo houve diferencas entre os alunos e entre os
professores quanto a essa dimenséo. Os professores e 0s alunos expressaram vérias dificuldades envolvidas nesse processo, destacando-se a falta de infra-estrutura das
escolas, a falta de preparo/capacitacdo profissional, discriminagdo social e a fata de aceitacdo da inclusdo. Os participantes apontaram dificuldades no processo ensino-
aprendizagem decorrentes da educagéo inclusiva. Os professores de educagdo especial demonstraram dar menos crédito a inclusdo do que os novos deficientes. Os
sentimentos decorrentes da inclusdo que predominam entre os professores e 0s alunos portadores de deficiéncia foram negativos, enquanto entre os alunos ndo deficientes
preval eceram 0S positivos.

29 PATRICIA MARIA FRAGELLI. A PROPOSTA POLITICA DE UM MUNICIPIO PARA A INCLUSAO ESCOLAR: UM TEMA, VARIOS OLHARES.
01/12/2005

1V. 178P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SAO CARLOS - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): ALINE MARIA DE MEDEIROS RODRIGUES REALI

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA COMUNITARIA DA UFSCAR

RESUMO: O presente estudo teve como objetivo geral investigar como as atuais politicas publicas de inclusdo escolar tém sido traduzidas por diferentes agentes
educacionais, inseridos no contexto escolar regular. Busca-se interpretar um mesmo tema: “uma proposta politica de inclusdo escolar”, através do olhar de varios agentes
educacionais. A pesqguisa foi realizada na rede municipal de ensino de uma cidade do interior de Sdo Paulo, durante a Administragdo Municipal ocorrida entre os anos de
2001 e 2004. Foi uma pesquisa de tipo qualitativo, da qual participaram duas professoras do ensino Fundamental, ciclo | (3a e 4a séries), uma diretora de EMEB (Escola
Municipal de Educacdo Basica), uma terapeuta ocupacional que atuava, junto a Secretaria de Educagdo, com criangas consideradas em situagdo de risco, uma pedagoga,
membro da Secretaria de Educacdo, que atuava com inclusdo de grupos minoritarios, especialmente minorias negras e uma terapeuta ocupacional, responsavel pela area da
educagdo especial, junto a Secretaria de Educacéo. O eixo tedrico que fundamenta esta pesquisa esta voltado para a produgdo do conhecimento docente e as pesquisas que
procuram entender o pensamento prético do professor, seus valores, suas crengas e sua capacidade reflexiva. Os procedimentos de coleta de dados dividiram-se em quatro
momentos:. aplicacdo de questionarios; entrevistas; observagOes e analise documental. A pesguisa ndo teve o intuito de fornecer receitas ou elaborar um manual para se lidar
com a inclusdo, mas sim compreender melhor como as politicas estabel ecidas em termos tedricos tém se efetivado no contexto prético e quais os sentimentos, percepgoes,
facilidades ou dificuldades enfrentadas por aqueles que a vivenciam na prética cotidiana. A coleta e a andlise dos dados permitiu entender melhor o assunto investigado,
dando voz aos diretamente envolvidos no processo, assim como forneceu subsidios interessantes para novas pesqguisas, fornecendo dados significativos que podem ser
considerados na proposta de efetivacdo de uma educacdo inclusiva. Os principais resultados obtidos indicam que os diferentes agentes educacionais tém diferentes olhares
sobre as politicas de incluséo escolar, 0 que faz com que suas a¢des sejam distintas. Enquanto os administradores (membros da Secretaria da Educac&o e a diretora) véem
possibilidades e certas facilidades na traducdo das propostas politicas estabelecidas, os professores sinalizam sentir despreparo e dificuldade em executar o papel de
profissionais com uma postura inclusiva. Verificou-se, ainda, a necessidade de se repensar os cursos de formagéo basica para professores, contemplando em suas grades
curriculares disciplinas que discutam ainclusdo. Através da pesquisa, foi possivel verificar que todas as participantes estabelecem critérios ricos e significativos na tentativa
de entender e favorecer o processo de inclusao.

30 NILZE HELENA DEROULEDE. O SETOR DE APOIO NO PROCESSO INCLUSIVO ESCOLAR. 01/08/2002
4V. 91P. MESTRADO. UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS - EDUCACAO
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ORIENTADOR(ES): ANNETE SCOTTI RABELO

BIBLIOTECA DEPOSTARIA: BIBLIOTECA CENTRAL DA UCG

RESUMO: Neste estudo, é abordada a educagdo inclusiva, tendo sido escolhido como tema o Setor de Apoio no Processo Inclusivo Escolar, por fazer parte do Projeto
Unidade de Referéncia recentemente desenvolvido pela Superintendéncia de Ensino Especial da Secretaria Estadual de Educacdo de Goias e que tem por finalidade dar
suporte as a¢des inclusivistas nas escolas das redes estadual e municipal de ensino. O Setor de Apoio é formado por equipes multiprofissionais e considerado por muitos
autores como um recurso facilitador e mediador das préticas pedagdgicas e educativas do professor, da escola e da familia, por representar a possibilidade de contribuir e de
proporcionar condicdes para atendimentos mais adequados, visando ao desenvolvimento das necessidades educacionais especiais de cada aluno. Para viabilizar a pesquisa,
utilizou-se uma abordagem qualitativa e, como caminho metodol égico, a linha microetnogréfica, que busca fazer andlises por unidade, como uma instancia de recorte que
conserva as propriedades do todo que se pretende investigar. Desse modo, analisou-se o trabalho desenvolvido por uma das equipes do Setor de Apoio da Unidade de
Referéncia Maria Lusia de Oliveira junto & Escola Estadual Presidente Dutra, em Goiania, questionando a atuagédo desta equipe em suas relagdes com a escola, com duas
professoras e com uma aluna com Sindrome de Down e sua familia. Buscou-se averiguar as contribuic6es que tém sido oferecidas pelo Setor de Apoio a prética educativa
das professoras e as formas de apoio dadas a comunidade escolar, visando a compreenséo e a internalizagédo do valor social da igualdade de oportunidades, do respeito e da
aceitacdo das diferencas. O referencial utilizado é o modelo sociointeracionista, que se pauta pela cooperagdo, pela mediacdo e pela interagdo entre os profissionais da
equipe e a comunidade escolar envolvida. Os resultados demandados desta investigagdo levam a considerar que o trabalho desenvolvido pelo Setor de Apoio, observadas
suas limitacBes e apds alguns gjustes estruturais, € importante, tem potencia e é vidvel como pilar para sustentar a construgéo da educagéo inclusiva. O Setor de Apoio pode
contribuir, como parceiro do ensino regular, no sentido de mostrar, através de acfes de sensibilizagdo, de ag¢des educativas e pedagdgicas, o valor socia das diferencas
dentro de um mesmo espaco educacional, onde todos podem aprender juntos, numatroca reciproca de eficiéncias, apesar das diferencas.

31 NORMA SILVIA TRINDADE DE LIMA. INCLUSAO ESCOLAR E A IDENTIDADE DO PROFESSOR: A ESCOLA COMO PALCO DE INVENCAO.
01/12/2003

1V. 200P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): MARIA TERESA EGLER MANTOAN

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL

RESUMO: Este estudo investiga a identidade do professor frente a implementacdo da inclusdo escolar. A escola inclusiva € um novo enunciado: incondicional, aberta e
movel, articulada a mudanca paradigmatica do pensamento contemporéneo. Nesse sentido, a complexidade das transformacgfes impulsionadas por essa concepcao
educacional implica em desconstrucdes, o que afeta o papel e a identidade do professor, concebidos em outras referéncias e critérios de pertenca institucional e escolar. O
papel de professor conservado no imaginério e nas relagdes sociais ndo atende aos anseios da escola inclusiva e uma crise de identidades é deflagrada. Diante disso e de um
objeto de estudo vivo, complexo e dindmico, envolvendo fendmenos subjetivos e sociais, nossa metodol ogia de pesquisa valeu-se de uma ferramenta de acdo dramética, o
Teatro Espontaneo, criado por Moreno. Constatamos que a criagdo de um novo papel e, portanto, de uma novaidentidade do professor é necessaria para a efetivagédo de uma
escola aberta incondicionalmente as diferencas de todos os alunos. A subjetividade como centro dos processos de construcdo do conhecimento redimensiona a educagéo
escolar, assim como propicia 0 engendramento de uma nova identidade do professor.

32 PERPETUA MARIA DA SILVA. FORMAGAO CONTINUADA DO PROFESSOR DE 12 A 42 SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA INCLUSAO
DE ALUNOS COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS. 01/08/2003

1V. 119P. MESTRADO. UNIVERSIDADE PRESBITERIANA MACKENZIE - DISTURBIOS DO DESENVOLVIMENTO

ORIENTADOR(ES): MARCOS JOSE DA SILVEIRA MAZZOTTA




123

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL GEORGE ALEXANDER

RESUMO: O presente trabalho teve como objetivo principal pesguisar contelidos da formagdo continuada de professores de 12 a 42 séries do Ensino Fundamental que
facilitam e/ou dificultam o atendimento aos alunos com necessidades educacionais especiais. Caracterizou-se por uma abordagem qualitativa e exploratéria, tendo sido
empregados andlise bibliogréfica, legislagdo vigente e questionério aplicado a 8 (oito) professoras de 12 a 42 séries de escola particular, que trabalham com alunos que
apresentam necessidades educacionais especiais. Na andlise dos resultados obtidos, verificou-se a importéncia dos contetdos da formagdo continua para um bom
desempenho do educador, notando-se, na formagdo do pedagogo, a auséncia de conhecimentos relativos as especificidades de alunos portadores de deficiéncia. Conclui-se
gue, para uma educacdo inclusiva, conforme proposto pela legislacdo vigente no Brasil, ha um caminho a ser construido, na busca de Programas, Planos e Acles
Governamentais, em direcdo ao preparo do professor para atuar com alunos com necessidades especiais, necessitando-se, para tanto, de propostas pedagogicas adequadas a
serem aplicadas em ambiente propicio.

33 ROGERIA DA CRUZ ALVES CARNEIRO. FORMACAO DE PROFESSORES NA PERSPECTIVA DA EDUCACAO INCLUSIVA. 01/03/1999

1V. 170P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): ROSANA GLAT

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO

RESUMO: A concretizagdo do ideal democrético de educagdo com qualidade para todos, na construcdo da cidadania, exige o aprimoramento do sistema de ensino e,
portanto, provoca inimeros desafios, dentre os quais a formacdo de professores - opgdo de reflexdo no presente trabalho. Esse estudo, tendo como tema formagéo de
professores na perspectiva da educacdo inclusiva, com énfase na formagado continuada, objetivou detectar, a partir dos relatos das proprias professoras, os conhecimentos e 0
tipo de formagéo que elas consideravam necessérios para que o processo de integragdo/inclusivo de alunos com deficiéncia, nas classes regulares de ensino se efetive, de
fato, com qualidade. Tal percurso cientifico, desenvolvido no &mbito da Linha de Pesquisa em Educacédo Especial, do Curso de Mestrado em Educacao, na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro - UERJ, foi orientado pela abordagem qualitativa de pesquisa, na forma de um estudo exploratério, sendo que na coleta de dados apoiou-se nos
recursos da entrevista semi-estruturada. O universo da pesquisa de constituiu de 20 professoras que atuam em turmas de pré-escolar a 4 2 série do ensino fundamental, na
rede regular de ensino de Juiz de Fora - MG, nas quais encontrava-se inseridos alunos com deficiéncia. Os relatos apontaram para a importancia de se repensar a formagao
dos professores, no sentido de atendé-los nas suas necessidades. Os dados revelaram a necessidade de uma formagao, que tenha como ponto de partida a andlise reflexiva da
prética cotidiana, indicando que a formag&o em servico pode representar um dos caminhos para que a integracéo/inclusdo de efetiva com sucesso. E certamente uma
contribuicdo para o aprimoramento de projetos voltados para a formagéo em servico.

34 ROMILDA NASCIMENTO DE AGUIAR. EDUCACAO ESPECIAL: BUSCANDO UMA REFLEXAO SOBRE OS DESAFIOS E AS POSSIBILIDADES DO
TRABALHO DO ESPECIALISTA NO CONTEXTO DA ESCOLA REGULAR EM TEMPOS DE INCLUSAO. 01/12/2005

1V. 256P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO ESPIRITO SANTO - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): SONIA LOPES VICTOR

BIBLIOTECA DEPOSITA RIA: BIBLIOTECA DA UFES

RESUMO: Busca investigar os desafios e as possibilidades a cerca do trabalho do especialista da &rea de Educacdo Especial no contexto da escola regular na perspectiva de
inclusdo, a fim de contribuir com o debate social, a formag&o de educadores e o processo de escolarizacdo de alunos gque apresentam necessidades educacionais especiais. A
pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso etnogréfico utiliza-se das técnicas associadas a etnografia como a observagéo participante, a entrevista e a andlise documental.
Contribui para o desvelamento dos problemas educacionais iluminando as suas multiplas dimensdes, sendo o pesquisador o instrumento principal, visto que os dados séo
mediados por instrumentos humanos. Busca compreender as relacfes que se estabelecem entre 0s agentes no contexto e (re)construir as acfes de acordo com a légica desses
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atores sociais. Como aporte tedrico utilizamos Schon (2000), Alarcdo (2001), Névoa (1992,1997), que tratam de formacdo e propdem a formagdo de professores reflexivos
na/sobre a sua acdo pedagdgica, a construcdo de uma escola reflexiva e aprendente que gera conhecimento préprio e visao compartilhada do caminho que deseja percorrer.
Os participantes focais dessa pesquisa foram a professora especialista, professores regentes, alunos com necessidades educacionais especiais, alunos com desenvolvime
tipico e a prépria pesquisadora. As reflexdes e andlise do processo evidenciaram a importancia do trabalho colaborativo entre o professor especialista e professores das
regular, tendo o gestor como mediador na busca de uma visdo compartilhada & construgdo de uma escola inclusiva tendo por base a criagdo de um espaco/tempo para a
formacéo continuada e em servigo, dando visibilidade a atuagdo do especialista da Educagéo Especial no contexto da escolaregular.

35 ROSELY SOUZA LUISGAYOSO. ENTRE AMOR E ODIO: OS PROFESSORES A EDUCACAO ESPECIAL NO LIMIAR DO SECUL O XXI. 01/08/2006
1V. 121P. MESTRADO. FUNDACAO UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO DO SUL - EDUCAGAO
ORIENTADOR(ES): DAVID VICTOR-EMMANUEL TAURO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL DA UFMS

RESUMO: O objetivo desta dissertacdo € analisar 0 imaginario que perpassa a educagéo especial, tendo como fonte de pesquisa as politicas publicas destinadas as pessoas
com deficiéncia, bem como, os mecanismos de defesa na constante “recusa’ dos professores das classes comuns do ensino regular que recebem este grupo. Buscou-se
também aporte na psicandlise para focalizar o inconsciente e as imagens cristalizadas pelo preconceito no decorrer da histéria, que inevitavelmente clareiam estes motivos
de “recusa’, que inicialmente acontecem com os pais, depois na escola e sociedade. As dificuldades das pessoas com deficiéncia frente as suas proprias limitagbes foram
pontuadas. Analisaram-se também os processos segregadores existentes e algumas consideracfes relativas ao movimento inclusivo sdo indicadas. A metodologia utilizada
consistiu na analise descritiva dos dados coletados a partir da coleta bibliogréfica e documental acerca do tema e objeto. Os dados indicam que os dilemas da incluséo de
todas as criangas ndo sdo apenas problemas técnicos ou tecnoldgicos. Tanto professores quanto criangas, tanto a burocracia educacional quanto as familias, tanto as
instituicdes sociais que fazem as politicas publicas quanto as instituicdes do mercado sdo responsaveis para a situagdo atual e sua eventual transformagado. Sabe-se, por
enquanto, que os direitos delegados pelas politicas publicas para as pessoas com necessidades especiais ndo efetivam verdadeiramente, nem tdo pouco proporcionam sua
participacdo social dificultando sobremaneira sua construcéo psiquica.

36 SANDRA DE FATIMA BARBOZA. INCLUINDO A PROFESSORA: SUBJETIVIDADE NO CONTEXTO DA INSERCAO DE CRIANGCAS COM
NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAISEM CLASSES COMUNS DE ENSINO. 01/09/2001

1V. 171P. MESTRADO. UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS- PSICOLOGIA

ORIENTADOR(ES): MERCEDES VILLA CUPOLILLO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE CATOLICA DE GOIAS

RESUMO: O objetivo do presente trabalho é discutir aspectos da formagdo do professor relacionados a inclusdo de criangas com necessidades educacionais especiais em
classes comuns. Como processo histérico, complexo, remete também a singularidade de situagdes que envolvem sujeitos concretos en sua interatividade dindmica. A
pesquisa desenvolveu-se numa classe comum de 12 série da rede pulblica estadual de Goias no ano de 1999 e teve, como principal foco, as interagdes que a professora
mantinha com os alunos egressos de classes especiais, considerando-se que professores das classes comuns sdo apontados como pélo de resisténcia ao processo inclusivo. A
pesquisa visou investigar a procedéncia e o sentido dessa resisténcia. A construcéo dos dados valeu-se de mltiplas fontes: a pesquisa bibliogréfica, a pesquisa integrada,
analise documental, observagao participante registrada em fitas de video, que se converteriam em material-base de discussao na compreenséo da subjetividade da professora.
Adotou-se como metodologia o contexto de significacdo, que se refere a recortes de situagdes interativo-discursivas, analisadas a partir do aporte tedrico de Vygotsky e da
perspectiva construtivista do desenvolvimento, constituindo-se em zonas de sentido acerca do processo pesquisado. Como resultados encontrados pde-se destacar a
descrenca da professora em relagdo as politicas publicas, bem como a auséncia de um projeto profissional. H4 um predominio da representacéo do desenvolvimento como
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algo dado e circunscrito ao sujeito. Observou-se que as subjetividades das criangas constituem e sdo constituidas dialeticamente na sala de aula, configurando-se em
situacdes concretas de exclusao-inclusdo. A inclusdo portanto, ndo € uma entidade autdnoma, inerente a condicdo dos sujeitos, mas conferida ou negada em situacdes de
interatividade dinamica, em que a professora solitariamente confronta-se com situagdes com as quais ndo aprendeu alidar.

37 SILVANA MARA PEREIRA. AS CONCEPCOES DOS PROFESSORES DE ENSINO REGULAR FRENTE AO PROCESSO DE INCLUSAO DE ALUN
COM NECESSIDADES EDUCACIONAIS ESPECIAIS. 01/02/2006

1V. 106P. MESTRADO. UNIVERSIDADE REGIONAL DE BLUMENAU - EDUCAGCAO

ORIENTADOR(ES): HENRIQUE JOAO BREUCKMANN

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BILBIOTECA DA FURB

RESUMO: Os focos desta pesquisa séo a andlise e a interpretacéo das concepgdes das professoras de ensino regular frente ao processo de inclusdo escolar de alunos com
necessidades educacionais especiais. O “corpus’ é constituido pelas respostas a questionarios e entrevistas realizadas com sete professoras de ensino fundamental de escolas
publicas e privadas localizadas no municipio de Blumenau. O processo de inclusdo tem sido visto como uma proposta desafiadora, rearticulando os preceitos da educacdo
escolar e gerando desafios a serem transpostos pelos professores. A pesquisa aponta, dentre outros fatores, a formagéo e a atuagdo do professor como elementos
significativos para a efetivagdo da proposta inclusiva no ensino regular. As concepgOes das professoras sobre os alunos com necessidades especiais estdo intimamente
ligadas a sua prética pedagogica, portanto devem ser percebidas e ndo apenas supostas.

38 SANTUZA MONICA DE FRANGCA PEREIRA DA FONSECA. TESTEMUNHOS DE PROFESSORES SOBRE A INTEGRACAO/INCLUSAO DE ALUNOS
COM NECESSIDADES EDUCATIVAS ESPECIAIS: UM RECORTE DA REALIDADE DE NATAL/RN. 01/09/2002

1V. 1111P. MESTRADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCAGAO

ORIENTADOR(ES): CLAUS DIETER STOBAUS

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: PUCRS

RESUMO: O presente estudo de caso qualitativo teve como objetivos detectar e analisar testemunhos de professores que atuam com alunos com necessidades educativas
especiais (ANEE), para compreender o que pensam sobre a integragdo / inclusdo e como atuam em salas de aula do ensino regular. Participaram do estudo doze professores
de dez escolas da rede municipal de ensino do municipio de Natal (RN). Os dados foram coletados em entrevistas semi -estruturadas e foram trabalhados com andlise de
contetdo, o que permitiu definir trés categorias: (a) Atuacdo Profissional cujas subcategorias foram: vivéncias, dificuldades e desafios e formagao inicial do professor e a
prética pedagdgica; (b) A Utilizacdo da Nomenclatura com as subcategorias. semelhantes e diferentes; () A Sociedade e o Futuro da Educacdo Especia e suas
subcategorias: politicas educacionais e mudanga a caminho da inclusdo social. Os resultados indicam a necessidade de redirecionamento dos cursos de formagéo inicial dos
professores e de (re)organizacéo da escola, mediante ampla discusséo, no sentido de melhor preparar os professores, estendendo-se essa discussao as familias e a sociedade
como um todo, para melhor acolherem alunos com necessidades educativas especiais.

39 SIMONE APARECIDA COUTO DE OLIVEIRA BURIGO. EDUCAGAO INCLUSIVA E A FORMAGAO DE PROFESSORES NA ABORDAGEM
HISTORICO-CULTURAL. 01/04/2002

1V. 120P. MESTRADO. UNIV. REGIONAL DO NOROESTE DO ESTADO DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCAGAO NAS CIENCIAS
ORIENTADOR(ES): ANNA ROSA FONTELLA SANTIAGO
BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA CENTRAL DA UNIJUI

RESUMO: A expectativa de entender a ruptura histérica da segregacdo das necessidades educacionais e reafirmar a énfase social da construgdo do conhecimento nos
processos de integragdo/inclusio norteou a elaboragdo da presente dissertacd@o realizada em dois contextos de formagdo de professores: a formagdo generalista junto aos




graduandos do curso de pedagogia da UNIJUI (RS) e a formagdo especialista dos graduandos do curso de Pedagogia com Habilitagdo em Educacdo Especial da UNIPLAC
(SC). Tendo como referéncia a teoria Histérico-cultural a investigacdo centrou-se nos estudos de Vygotsky sobre Defectologia. A tese basica postula que a crianga cujo
desenvolvimento se complicou ndo é simplesmente uma crianca menos desenvolvida, mas uma crianga que possui um desenvolvimento peculiar. A Teoria compensacéo
permite uma abordagem relevante para a compreensdo de que, junto com a deficiéncia, estéo dadas as tendéncias fisiol 6gicas e psicol bgicas de orientacdo oposta, ou seja,
estdo dadas simultaneamente as possibilidades compensatérias para superar a deficiéncia. A pesguisa procurou compreender os conflitos e contradi¢des que marcaram o
processo de educacdo inclusiva e, a partir da andlise das politicas publicas, tentar elucidar as concepgdes de inclusdo implicitas nas politicas educacionais e o entendimento
sobre deficiéncia que perpassa a formagdo de professores generalistas ou especialistas. As construcdes tedrico-metodol dgicas realizadas neste estudo trazem a discusséo a
polémica provocada pela inclusdo da pessoa com deficiéncia no ensino regular, tendo como a questdo de fundo a formagéo de professores, considerada como desafios a
serem desvel ados, apontando uma possibilidade de Educagéo I nclusiva na perspectiva historico-cultural.

40 SIMONE GIRARDI ANDRADE. ACAO DOCENTE, FORMACAO CONTINUADA E INCLUSAO ESCOLAR. 01/09/2005

1V. 205P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): CLAUDIO ROBERTO BAPTISTA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA SETORIAL DE EDUCACAO

RESUMO: A investigacdo da tematica agdo docente, formacdo continuada e inclusdo escolar teve como objeto a busca de compreenséo das relagdes entre a formagéo
continuada e um plano geral de acdo — projeto politico-pedagdgico — em um sistema de ensino, além de focalizar e analisar as singularidades necess&ias a propostas de
formacdo que se associem a educacdo inclusiva. O cendrio especifico investigado foi uma experiéncia com a formago interativa individualizada, vivida sob a forma de
cursos de formagdo continuada para educadores da Rede Municipal de Ensino de Porto Alegre/RS. Nesse sentido, foram analisados os registros dessa experiéncia de
formagédo que envolveu 37 escolas e 133 docentes. As questdes que orientaram ainvestigacdo deram prioridade a anélise dos processos vividos nestes cursos, a consideracdo
da complexidade que caracterizou as influéncias mituas entre a formagéo continuada de educadores e o desenvolvimento dos processos inclusivos na referida Rede de
Ensino, aos aspectos que constituem o continuun entre a formagdo continuada e as politicas educacionais, e a identificagcdo das especificidades da formacéo interativa
individualizada como dispositivo de formagdo continuada. O universo tedrico que deu suporte ainvestigacdo foi a articulagéo entre o pensamento sistémico e a pedagogia
institucional, tendo-se caracterizado a educagdo e os processos formativos a partir de uma perspectiva transdisciplinar. Esta perspectiva valorizou o aspecto associado a
inovacdo, tanto no que se refere a agdo criadora por parte dos sujeitos em processos formativos, quanto ao que se refere a pluralidade temética para a compreensao das
relacBes que constituem a complexidade dos fendmenos ligados a mudancga da prética pedagdgica e as politicas publicas educacionais em um contexto de educagéo
inclusiva. No plano metodoldgico, a investigagdo orientou-se pelos pressupostos da pesquisa qualitativa em educagdo, caracterizados pela consideragdo da implicagdo dos
sujeitos envolvidos, pela valorizagdo dos significados pessoais atribuidos as andlises e pela diversidade de instrumentos. A andlise dos documentos relativos ao curso
envolveu os relatérios elaborados pelos docentes em formagao, os diarios de campo dos tutores que acompanharam a experiéncia e os materiais resultantes do trabalho
desenvolvido nas escolas. Houve, também, a ealizacdo de entrevistas semi-estruturadas com docentes participantes e gestores, as quais foram relevantes para o
desenvolvimento da investigacdo, na busca dos possiveis desdobramentos posteriores a experiéncia formativa. Foram entrevistados 14 professores e quatro gestores. O
presente estudo caracterizou ambigiidades presentes nas agdes dos gestores e docentes relativamente aos processos inclusivos que se constituem no movimento de
ressignificacdo das escolas comuns e especiais, de modo concomitante as agdes que visam ainclusdo escolar; e identificou movimentos de continuidades, descontinuidades
elou e rupturas que constituem o continuum na formag&o continuada dos docentes e na relagdo desta com as politicas publicas educacionais. Identificou, ainda, que a
formacdo interativa individualizada tornou-se uma experiéncia de formagéo e uma oportunidade de investigacdo, pois, ativou movimentos de mudangas operados pelos
sujeitos de modo associado a andlise da insercéo destes em seus contextos, implicando-os com acdes posteriores. A modalidade semi-presencial e a estrutura tedrico-pratica
desta proposta favoreceram: o desenvolvimento de uma postura participativa; a emergéncia de uma percepcéo qualitativamente diferenciada em relacéo aos objetivos mais
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amplos da educacdo inclusiva para os envolvidos; e as analises, no sentido de considerar a contextualizagdo dos processos formativos, ampliando a complexidade das
compreensdes. Tais especificidades permitem considerar que esta € uma proposta de formagéo voltada para aeducabilidade dos sujeitos, de modo articulado com seu
contexto de trabalho, que proporcionou ampliar a conscientizacdo sobre os processos instituidos e instituintes, tornando-se um espaco de sistematizacdo das proprias
reflexdes e de ativagdo de um processo de criagéo de oportunidades para ampliar o préprio trabalho e as relagdes de colaboragéo com os colegas.

41 SONIA MARIA RODRIGUES. EDUCACAO INCLUSIVA: DASPOLITICASPUBLICAS ASREPRESENTACOES DOCENTES. 01/02/2005
1V. 268P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE MINAS GERAIS - EDUCACAO
ORIENTADOR(ES): ANA LUCIA AMARAL

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTECA DA FACULDADE DE EDUCACAO DA UFMG

RESUMO: Neste trabalho de pesquisa procuramos conhecer e analisar as politicas publicas do Estado de Minas Gerais referentes a Educagdo Especial e Educagéo Inclusiva,
no periodo de 1990 a 2001 e desenvolver uma andlise comparativa entre o que esta presente na legislagéo e as percepgdes que os professores das séries iniciais do Ensino
Fundamental, que trabalham nas escolas comuns da rede estadual construiram a respeito do tema. Buscamos assim, conhecer as possibilidades e dificuldades da inclusio
social e pedagégicade alunos com algum tipo de deficiéncia, a partir da escuta da voz de sete professoras que trabalham em escolas comuns e tém em suas salas, alunos com
deficiéncia. Foram analisados documentos com as politicas publicas educacionais do Estado de Minas Gerais e realizadas entrevistas semi -estruturadas com professoras da
rede. A analise das politicas evidenciou que o Estado vem implementando a¢des para construir uma Educacdo Inclusiva, mas essas iniciativas precisam ser intensificadas, no
sentido de atingir um nimero maior de escolas. A andlise das percepgdes docentes demonstra que as professoras se sentem inseguras para trabalhar com os alunos com
deficiéncia, acreditam que necessitam de um saber especializado para educar esses alunos e que eles precisam da classe e da escola especial. Estes servicos aparecem como
indispensaveis e o paradigma da integragdo, em contraposi¢do a inclusdo, ainda € vigente entre as professoras. Esses resultados apontam para a necessidade de mudancgas
significativas no cenario educacional mineiro e podemos dizer que é premente que acontecam investimentos na formacéo dos professores, servigos de apoio aos alunos
deficientes que estéo frequentando as escolas comuns e principalmente investimentos em processos de sensibilizacdo das comunidades escolares para que a cultura da
exclusdo cedalugar auma educagédo inclusiva e possivel atodos.

42 VALDIRENE MACHADO. REPE,RCUSSC)ES DA PROPOSTA "EDUCAGCAO INCLUSIVA" A PARTIR DO DISCURSO DE PROFESSORAS DE
EDUCACAO ESPECIAL DA REDE PUBLICA ESTADUAL PAULISTA. 01/05/2003

1V. 191P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DE SAO PAULO - PSICOLOGIA ESCOLAR E DO DESENVOLVIMENTO HUMANO

ORIENTADOR(ES): MARILENE PROENCA REBELLO DE SOUZA

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: SERVICO DE BIBLIOTECA E DOCUMENTACAO DO IPUSP

RESUMO: Esta pesqguisa teve como objetivo analisar as repercussdes da proposta denominada "educagdo inclusiva’, da Secretaria de Educagédo do Estado de S&o Paulo, a
partir do discurso de professoras de educacdo especial. Tal proposta prevé mudangas, em nivel estadual, na concepgado a respeito da pessoa com deficiéncia bem como no
atendimento educacional aos alunos com deficiéncia. Para tanto, analisamos dois documentos que dao sustentacdo a escolarizacdo desses alunos em nivel estadual, a saber:
as Resolugdes Estaduais SE n° 247/19x6 e SE n° 95/2000, bem como entrevistamos professoras de educacdo especial darede plblica das quatro areas de deficiéncia: mental,
auditiva, fisica e visual e representantes da equipe técnico-administrativa de escolas de uma Diretoria de Ensino da capital. Os documentos oficiais revelamse como uma
tentativa de incorporar as mudancas que vém ocorrendo no pais, que se iniciaram mais efetivamente com 0 movimento denominado de integracdo, chegando, aos dias de
hoje, na concepcdo de educacdo inclusiva, sem, no entanto, preverem mecanismos para que essas mudancas constituam-se em um atendimento que de fato atenda as
necessidades educacionais dessa populacéo. Por meio das falas dessas profissionais, foram levantados dados e problematizadas questGes referentes a a) concepcdes e
posicionamento a respeito da inclusdo dos alunos com deficiéncia na classe comum; b) conhecimento a respeito dos documentos oficiais sobre a proposta denominada de




"educacdo inclusiva', especificamente da Resolucdo SE n° 95/2000; c) concepgdes e posicionamento a respeito da proposta denominada de "educac&o inclusiva' da
Secretaria de Educacéo do Estado de Sdo Paulo e avaliacéo feita pelas mesmas naguele momento a respeito da referida proposta; d) processo de implantacdo da proposta de
"educacdo inclusiva' na escola e discussdes sobre a referida proposta entre a unidade escolar e a equipe de educagdo especia da Diretoria de Ensino; €) critérios que
consideram fundamentais quanto ao encaminhamento do aluno com deficiéncia para a classe comum. O discurso das depoentes, apesar de ser favoravel a inclusdo dos
alunos com deficiéncia nas classes comuns, ndo se constitui num Unico discurso, mas em discursos com diferentes matizes. Analisam que a maneira como esta proposta esta
sendo implementada na rede estadual paulista considera ainda muito pouco a participacdo destes profissionais nas discussdes e instancias decisorias e tampouco oferece
suficientes subsidios e recursos especializados necessarios, desde recursos tisicos, materiais, pedagdgicos até humanos. Destacam as entrevistadas que tais dificuldades
inserem-se também na caréncia de formagdo em servico dos profissionais da educagdo a respeito da temética da educagéo inclusiva no ambito da politica educacional
vigente no estado de Sao Paulo. Considera-se, portanto, urgente que o estabel ecimento de uma politica educacional na érea de educacdo especial seja constituido de trabalho
coletivo com educadores de todas as instancias educacionais, articulando as diferentes esferas do poder publico, pais, alunos e pesquisadores, visando explicitar os
mecanismos e as estratégias de agdo basicos e necessérios a sua efetivagdo. Caso contrério, estaremos assistindo a mais um processo de apropriacdo pelo Estado do avango
social que de fato ndo se realiza enquanto politica publica que responda ef etivamente aos ansei os de pais, educadores e estudantes.

43 VERA LUCIA DE BRITO BARBOSA. O AGIR DOCENTE NUMA ESCOLA INCLUSIVA. 01/12/2002
1V. 225P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO NORTE - EDUCAGAO
ORIENTADOR(ES): LUCIA DE ARAUJO RAMOS MARTINS

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: BIBLIOTACA CENTRAL ZILA MAMEDE

RESUMO: Através deste estudo, procuramos langar um olhar sobre o agir docente numa escola que contempla uma proposta educaciona inclusiva de pessoas com
necessidades educacionais especiais. O trabalho envolveu uma revisdo da literatura a respeito do tema investigado, a andlise de documentos e a realizacéo de um estudo de
caso em uma escola de ensino fundamental, da cidade de Natal - RN, no ano de 2000 e 2001, no qual utilizamos uma abordagem qualitativa associada a aspectos
guantitativos, as técnicas da observacdo livre e da entrevista. Diante da investigagcéo empreendida, podemos afirmar que a incluséo escolar € um direito assegurado, uma
forma de respeito as diferencas resultando ndo apenas de dispositivos legais e de documentos educacionais, mas de todo um esforgco que visa a possibilitar o acesso e a
permanéncia com qualidade dos alunos na escola. N&o é tarefa facil, mas é possivel, pois é uma realidade vivenciada na escola pesguisada, requerendo - entre outros
aspectos - crencas nas potencialidades dos educandos, respeito a heterogeneidade da classe, colaboragéo entre docentes e discentes, esforcos para repensar as atividades e as
préticas pedagdgicas, assim como um sério investimento naformagéo inicia e continuada dos profissionais de ensino.

44 VIVIANE BORBA CAGGIANO. A FORMACAO DOCENTE PARA A GESTAO DO PROCESSO INCLUSIVO DAS ESCOLAS DE ALUNAS E ALUNOS
COM DEFICIENCIA. 01/12/2006

2V. 111P. MESTRADO. PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA - EDUCAGAO

ORIENTADOR(ES): RICARDO TESCAROLO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA:BIBLIOTECA CENTRAL DA PUCPR

RESUMO: O presente estudo teve como objetivo analisar criticamente a formagdo docente para a inclusdo de aunas e aunos com deficiéncia, indicando elementos
pedagdgicos e didéticos fundamentais para uma prética docente competente, ética e justa. Esta investigacdo tem a metodologia de natureza qualitativa, caracterizada como
um estudo descritivo do tipo estudo de caso. Os sujeitos envolvidos foram 03 professores do ensino superior que trabalham nos cursos de licenciatura e que vivenciam a
inclusdo de pessoas com deficiéncia. O instrumento utilizado foi a entrevista semi-estruturada com perguntas e “provocacfes’ que levassem aatingir os objetivos do estudo.
Na analise dos dados, adotou-se como procedimento a confrontagdo com os referenciais tedricos que foram apresentados, sobretudo, por Mazzotta (1993), Skliar (1997),




Masetto (1998), Kassar (1999), Stainback (1999), Sassaki (1999 e 2003), Mantoan (2001) e Krug (2002). Foi necessario investigar e descrever historicamente a trajetériade
pessoas com deficiéncia ao longo dos tempos, perpassando por véarias areas do conhecimento, mais especificamente a area da Educacéo, no intuito de compreender as
necessidades que hoje fazem emergir a inclusdo das pessoas com deficiéncia no campo educacional. Analisou-se a legislagdo que ampara as pessoas com deficiéncia
promovendo a reflexéo dos elementos curriculares e o papel do professor de ensino superior, na formagédo docente e na propria pratica docente para a gestdo do processo de
inclusdo nas escolas de alunas e alunos com deficiéncia. O “novo” alunado busca uma escola inclusiva porque acredita que todos que participam deste contexto como
professores, gestores, funcionarios e pais possuem uma forma diferente de pensar, agir e acreditar nos alunos com necessidades educacionais especiais. Comega abrir
caminhos para o processo de inclusdo que, cada vez mais, tem ganhado importancia no cenario educacional e social. Buscou-se através deste estudo apresentar como o
professor do ensino superior entende a inclusdo e como esta sendo construido o conhecimento sobre 0 assunto para os alunos de licenciatura. Na andlise dos dados percebe-
se que alguns professores ndo tém conhecimento exato do processo inclusivo e que isto tem conseqiiéncia direta na formacdo do aluno em licenciatura e na prépria conduta
frente aos alunos com necessidades educacionais especiais que estdo no ensino superior. Assim o professor necessita um novo olhar em torno do processo ensino-
aprendizagem e uma constante reflex8o sobre sua pratica pedagégica e na sua formagdo continuada, onde a avaliago e reavaliacdo, bem como os questionamentos, sdo
permanentes e possiveis de compartilhar com seus colegas. Apresenta-se a escola inclusiva como um processo gradual de inser¢do das pessoas com deficiéncia no ensino
regular, onde se respeita a diversidade e a diferenca das pessoas. Também se apresenta a inser¢do de um professor consciente da sua responsabilidade diante dos alunos,
tenham eles alguma deficiéncia ou ndo.

45 VIVIANE PREICHDT DUEK. DOCENCIA E INCLUSAO: REFLEXOES SOBRE A EXPERIENCIA DE SER PROFESSOR NO CONTEXTO DA ESCOLA
INCLUSIVA. 01/04/2006

1V. 175P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA MARIA - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): MARIA INES NAUJORKS

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: CENTRAL E SETORIAL

RESUMO: Este trabalho se insere na linha de pesquisa de educagdo especial, circunscrita ao Programa de Pos-Graduagéo em Educacgéo da Universidade Federal de Santa
Maria. Trata-se de uma pesqguisa de cunho qualitativo, cujo objetivo foi o de compreender a experiéncia de ser professor no contexto da escola inclusiva, investigando o
modo como professores do ensino regular percebem e vivenciam a realidade do trabalho junto ao aluno com necessidades educacionais especiais, incluido em suas classes
regulares. Para coleta de informagOes, foram realizadas observagtes e entrevistas com seis professoras do ensino fundamental que trabalham com alunos com necessidades
educacionais especiais em suas salas de aula na rede publica estadual de Santa Maria, RS. Buscamos fazer uma aproximagao acerca da experiéncia dessas professoras por
meio de teméticas de andlise. Nossa andlise foi pautada nos pressupostos fundamentais da Abordagem Centrada na Pessoa (ACP), dentre eles o constructo do self, elemento
central da teoria de personalidade de Carl Rogers que, juntamente com autores da area educacional, sobretudo agueles que discutem ainclusdo e a formagdo de professores,
constituem o espago epistemol 6gico desse estudo. Observamos que a experiéncia relatada pelas professoras é perpassada por sentimentos ambiguos que sdo ressignificados
na medida em que visualizam os resultados do seu trabalho e os progressos na inclusao do aluno. Essas professoras demonstraram conceber a inclusdo como uma realidade
dificil, com a qual ndo sabem, ao certo, como lidar. Buscamos analisar a ligagdo desse fato com o conceito de self, visto que esse constructo é elemento norteador do
comportamento e de como percebem o mundo a sua volta. As reflexfes produzidas neste trabalho nos levaram a considerar que ser professor no cenério da escola inclusiva
exige desprendimento e abertura existencial, no sentido de aceitar e acolher o outro em sua diferenca, possibilitando devires para a aprendizagem do aluno, bem como do
professor, que vé na convivéncia com esse educando uma fonte de renovacgéo da sua prética e oportunidade de crescimento pessoal por intermédio de um processo de
autoconhecimento. Com essa investigagéo percebemos que, para as professoras do estudo, a inclusdo se constitui em um grande desafio a ser superado, e 0 convivio com o
auno com necessidades educacionais especiais pode levar a mudancas na forma como percebe e, conseglientemente, como se relaciona com o fendmeno da deficiéncia no
contexto da escolainclusiva, onde o professor é convidado, constantemente, a criagdo e re-invencgao de suas agdes e de si mesmo.
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46 YARA FONSECA SILVA PALLA. FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA EDUCACAO INCLUSIVA: ESTUDO DE CASO ~" '
UNIVERSIDADE ESTADUAL DE GOIAS. 01/09/2005

1V. 130P. MESTRADO. UNIVERSIDADE FEDERAL DE GOIAS - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): MARCOS CORREA DA SILVA LOUREIRO

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UFG

RESUMO: O objetivo do presente estudo, da linha de pesquisa Formagdo e Profissionalizacdo Docente, é refletir, no contexto sdcio-politico atual de reestruturagdo
produtiva do modo de produgéo capitalista sobre a condi¢do da escola que neste momento € solicitada, a partir de documentos oficiais a propiciar acesso a todos os alunos,
tanto para os tidos como normais como também para os deficientes, portanto, uma escola Unica e inclusiva. Neste contexto, 0 Governo do Estado de Goias, no ano de 1999,
langa dois projetos como bases para a realizagdo da proposta mundial e nacional de incluso, que sdo o Programa Estadual de Educagdo para a Diversidade, contendo dez
projetos, sendo que neste trabalho tratou-se especificamente do Projeto Escola Inclusiva, implantado através da Secretaria de Estado de Educacdo, e a consolidacdo da
Universidade Estadual de Goias, com seu projeto de formac&o de professores, em especifico neste estudo o Curso de Pedagogia. O problema que se apresentatrata de refletir
especificamente sobre a articulacdo entre essas duas propostas do governo estadual, ou seja, como a universidade que se propde inclusiva vem formando neste momento os
profissionais da educacéo das séries iniciais do ensino fundamental para atuarem enquanto profissionais na escola inclusiva. Objetiva-se, pois, neste trabalho, compreender
como o professor vem buscando se aperfeicoar e, portanto, mudar suas concepgdes educacionais diante desse aluno que deve ser incluido no processo de ensino. O objeto de
estudo foi o Curso de Pedagogia da Universidade Estadual de Goias. A atividade de pesquisa partiu do estudo do cotidiano do professor, no sentido de saber como o grupo
de profissionais vem se apropriando da proposta de educagdo inclusiva, tal como colocada pelos dispositivos legais, buscou desvelar, nas agdes politicas do Estado, o
entendimento que se vem construindo e adquirindo da mediacdo didatico-pedagdgica pelos profissionais da educagéo. A investigacéo é de carater qualitativo, modalidade
estudo de caso, trazendo como fonte direta de dados o ambiente universitario da unidade universitaria de Itaberai, através de pesquisa bibliografica e do contato estabelecido
durante a observagado, que tanto ocorreu com os discentes, como com os docentes universitarios. Verificou-se que a atuacdo do governo tem sido acritica em face das
politicas e das regras da globalizagdo, que propde mecanismos de conformismo, e que constitui uma atuagdo inadequada para o enfrentamento do desafio do fracasso e da

excluséo escolar. Com isso pode-se afirmar que se esta diante de uma pseudo-inclusdo educacional, que na verdade mais parece propiciar umainclusdo formal para manter a
exclusdo.

47 ALICE DECKER. INCLUSAO: O CURRICULO NA FORMAGCAO DE PROFESSORES. 01/11/2006
1V. 169P. MESTRADO. UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - EDUCAGAO
ORIENTADOR(ES): MAURA CORCINI LOPES

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS — UNISINOS

RESUMO: A dissertacdo, Inclusdo: o curriculo na formagéo de Professores, insere-se no terreno das discussdes que pretendem problematizar a incluséo escolar nos cursos
de formagdo de professores. Para tanto, buscou-se através dos textos narrativos de académicos de diferentes cursos de graduacdo em licenciatura, matriculados na
Universidade do Oeste Catarinense, conhecer e problematizar os discursos que estdo circulando e constituindo o olhar destes sobre a inclusdo escolar, bem como
problematizar as verdades produzidas sobre o tema. Utilizando referenciais de inspiragdo pos-estruturalistas, principal mente aqueles que tém como base 0 pensamento de
Michel Foucault e dos Estudos Culturais que se articulam ao primeiro, a pesquisa foi delimitando e construindo seu campo investigativo. As ferramentas metodol 6gicas
utilizadas na andlise dos dados da pesquisa - discurso e inclusao - foram definidas a partir darecorréncia com que apareciam nos textos produzidos pel os sujeitos da pesquisa
guando questionados sobre o que pensavam, como futuros professores, sobre ainclusdo escolar e como se viam, na condi¢éo de futuros professores, diante dela. Observando
como diferentes discursos véo definindo posicoes e verdades sobre quem precisa ser incluido e que saberes seriam importantes para que futuros professores se sentissem
preparados para atuarem no gque se convencionou chamar de escola inclusiva, foi possivel explicitar como aidéia de inclusdo aparece aliada a discursos clinicos, religiosos,
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psicol 6gicos e educacionais corretivos que a produzem, determinando distintas condi¢des para umainclusdo excludente. Também foi possivel observar que os curriculos dos
cursos de licenciaturas, quando abordam tal temética, ndo aprofundam os saberes que produzem a necessidade da incluséo e, nem mesmo abordam as condic¢des histéri~=<

gue estdo imprimindo aincluséo o carater de uma condi¢éo a ser conquistada.

48 ARISA ARAUJO DA LUZ. UMA EDUCACAO QUE E LEGAL! E POSSIVEL A INCLUSAO DE TODOS NA ESCOL A? 01/10/2006

1V. 165P. DOUTORADO. UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - EDUCACAO

ORIENTADOR(ES): MARIA AUGUSTA SALIN GONCALVES

BIBLIOTECA DEPOSITARIA: UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS - UNISINOS

RESUMO: Partindo das disposi¢des legais sobre a inclusdo de todos os alunos na escola regular e de minha trajetéria como professora de escola piblica e do Curso de
Pedagogia, o objetivo desta investigacéo é compreender como os docentes dos anos iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infantil, estdo vivenciando a educacdo
inclusiva de alunos com deficiéncia mental, no espaco da escola. Para atingir esse objetivo, entrevistel e observei professoras de varios municipios do Rio Grande do Sul,
coletando dados e interpretando suas falas, numa perspectiva hermenéutica. A andlise das falas e diarios de campo foi realizada de forma interpretativa, em didlogo com
tedricos que abordam a Educagdo Inclusiva, a Formagao de Professores e os Saberes Docentes. Foi possivel concluir que, em muitos casos, ainclusdo escolar é merafachada.
Discursos politicamente corretos, com alunos apenas matriculados no ensino regular, sem estarem incluidos efetivamente nas aprendizagens escolares, com manifestacdes
repetidas de que a falta de formacdo dos professores é responsavel pela ndo-inclusdo escolar. Mesmo com a constatacdo de que a incluséo de alunos com deficiéncia mental
esta acontecendo com muitas dificuldades ou omissdes, a pesquisa permitiu constatar que ha professores trabalhando na efetivacdo da inclusdo de todos os alunos nas
aprendizagens escol ares, apontando caminhos para unma escola verdadeiramente inclusiva
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APENDICE A—- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO —2008

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Ao assinar este documento, declaro que fui plenamente esclarecido (a) que estarel
participando de um estudo académico intitulado “CAMINHOS PARA A EDUCACAO
INCLUSIVA: A CONSTRUC;AO DOS SABERES NECESSARIOS NA FORMAQAO E
NA EXPERIENCIA DOS RROFESSORES DO MUNICIPIO DE MONTENEGRO/RS,
gue tem como objetivo caracterizar experiéncias de educagdo inclusiva, problematizar o papel
da formagdo de professores na corstrucdo dos saberes necessarios a essa pratica, a partir de
narrativas de professores (as) do municipio de Montenegro/RS. Fui igualmente esclarecido (a)
gue em caso de aceitacdo como participante nesta pesquisa, terel a garantia de que poderei
desistir a qualquer momento, inclusive sem motivo declarado, bastando para isto, informar a
decisdo, de maneira que eu considerar mais conveniente. Foi assegurado (a) pelos
pesquisadores que a minha identidade sera preservada. Fui esclarecido (a) também que a
participacdo na pesquisa Ndo incorrera em riscos ou prejuizos de qualgquer natureza sendo que
poderei solicitar informaces durante todas as fases da pesquisa, inclusive apos a publicacéo
da mesma.

Sendo assim, estou de acordo e concordo em fornecer as informagdes necessarias,

pertinentes aos objetivos da pesquisa.

S80 Leopoldo, de de 2008.

Pesquisadores: Participante da Pesquisa:

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado
(e-mail: glaemachado@hotmail.com)

Pesquisadora Responsavel: Prof2 Dra. Mari Margarete dos Santos Forster
(e-mail: marim@unisinos.br)




APENDICE B — NARRATIVAS ESCRITAS: PROVOCACOES



UNIVERSIDADE DO VALE DO RIO DOS SINOS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO —2008

Narrativas escritas. algumas provocagoes...
PRIMEIRASPALAVRASNO 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 o0 ponto e arquear o contorno, varando os limites
que a vida ha de preencher e o sonho tornara possivel. [...]

Posso |hes dizer que somos muitos. Devo lhes confiar que em cada um de nés outros
esperam apenas 0 momento de saltar fora, tirar a mascara e revelar 0 que talvez nos
amedronte, e diremos: - Mas isso, isso ai, também sou eu?

Preciso admitir que a ambivaléncia é a nossa salvagdo, para ndo morrermos na poeira
da mesmice. Também admito que seria mais facil ser sempre o mesmo, seria mais doce
levantar cada manha sem conflitos e morrer enfim sem ter jamais duvidado. Mas ndo é téo
simples. Desculpem, mas hdo 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 coragdo a utopia de
uma verdade. Escuto meu interior, onde personagens e narrativas aguardam que eu lhes sopre
verossimilhanga ou Ihes confira realidade. N&o falo de literatura apenas, mas da consciéncia
gue procura motivo e significado.

Estou bem acompanhada; sdo meus irmaos, gente da minha raga, todos que entendem
gue inventar ou constatar ndo faz a menor diferenca. Somos doidos, os palhagos, os atores de
nossa propria vida: escrevemos com sangue — nas paredes, nas paginas e nas telas de
computador — que tudo s 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 relacéo ao que
acontece e ao legado que deixamos. A ambivaléncia que atormenta, por outro lado, levanta a
poeira da resignacéo e faz aparecer 0 nosso rosto. E nos sava. [...]

Tavez aguns estranhem essa mistura, mas eu digo que também somos isso: O
concreto, e 0 apenas possivel. O cotidiano, e 0 secreto atras da porta. E que a fusdo dessas
duas &guas o grande rio que somos nos, aqui dentro. [...]

Nestas pagina sopra o fluir do tempo que aparentemente tudo leva e tudo devolve,

como as marés, e que sO existe enquanto IThe damos crédito. Falo do tempo gue é sonho, o

tempo que precisa ser domesticado como um bichinho de estimagéo para ndo nos devorar. [...]

Tudo isso é real, € meu, pois as vezes crio em cima do que ja existia, outra desmancho o que
nuncasefez. [...]"

Lya Luft (2000, p. 13-18)

Primeiro Capitulo do Livro

Histérias do Tempo



Encaminho algumas provocacfes que tém por objetivo adentrar na histéria de cada
um, a partir de lembrancas, fatos, caminhos percorridos, que nos trouxeram até aqui, e nos
(trans) formaram no que somos hoje. Olhar para histéria como quem constatou ou
inventou, como diz a autora, pois sendo nossa histéria, muito nos interessa contar sobre o
gue nos significou.

De acordo com Cunha (1997): “O professor constroi sua performance a partir de
inimeras referéncias. Entre elas estdo sua historia familiar, sua trajetoria escolar e académica,
sua convivéncia com o ambiente de trabalho, sua inser¢do cultural no tempo e no espago”.
Sendo assim, convido atodos que acreditam ter a marca da incoeréncia natesta e no coracéo a

utopia de uma verdade, para narrar um pouco de sua histéria, sgja ela simples, complexa,
controversa, mas definitivamente Unica e impar.

1. Minha histéria familiar e pessoal pode ser contada assim...
2. A escolha pela educacao foi motivada por...

3. Realizei minha formacéo inicial em... Na minha formacéo inicial o mais significativo
foi...

4. Dos saberes (conhecimentos, habilidades e competéncias) construidos na minha
formacdo considero importantes.. Ja dos saberes construidos na experiéncia
profissional foram importantes... Como construi esses saberes?

5. Entendo por Educacéo Inclusiva...

6. Meus primeiros contatos com a Incluséo foram...

7. Considero minhas experiéncias com a Educacéo Inclusiva...

8. Percebo minha formacédo e experiéncia para trabalhar com a Educacéo Inclusiva
como...

9. Os saberes (conhecimentos, habilidades e competéncias) necessarios para o trabalho
do professor com a Educacdo Inclusiva sdo.. Esses saberes podem ser
adquiridos/construidos pel os professores em diferentes espacos. Destaco, entre eles...

10. A Educacéo Inclusiva com a qual sonho seria assim...

Pesquisadora: Glaé Corréa Machado
(e-malil: glaemachado@hotmail.com)

Pesquisadora Responsavel: Prof2 Dra. Mari Margarete dos Santos Forster
(e-mail: marim@unisinos.br)




APENDICE C-TRANSCRICAO DE UMA NARRATIVA ESCRITA — ELABORADA
POR UMA DAS PROFESSORAS PARTICIPANTES (EXEMPLO)



1. Nasci no ano de 1976 na cidade de Montenegro. Sou a primogénita e tenho uma
irméa de 28 anos que é Fisioterapeuta.

Meus pais nasceram e cresceram no interior, e tiveram acesso a escola por pouco
tempo. Relatam que as professoras da época eram pessoas um pouco mais velhas que eles que
ensinavam aos demais aquilo que ja haviam aprendido anteriormente. A partir destas
experiéncias sempre nos incentivaram nas questdes relacionadas ao estudo e a educagéo.
Penso ter sido este um dos fatores que ocasionou meu interesse pela area da Educacéo e da
Psicologia. Entender o que se passa com 0 ser humano € algo que me fascina.

Cursei 0 Ensino Fundamental em escolas publicas, onde a greve do Magistério de
1989 (uma das mais extensas na histéria de Educacdo - 90 dias) atrasou o término do ano
letivo e impediu que eu me matriculasse na Unica escola da cidade que oferecia o curso
Normal - Magistério.

Naguele tempo, este era um curso muito procurado, havendo inclusive prova de
selecdo para posterior matricula. A partir disso, ainda insistindo na idéia de ser professora,
descobri que havia o referido curso numa cidade vizinha a Montenegro. Eu e uma amiga (com
0 devido consentimento de nossos pais) fomos conhecer a escola onde realizamos nossa
matricula. Naguela época era possivel meninas de 13 anos efetuarem a propria matricula para
0 ensino meédio.

Cursei 0 Magistério e realizei 0 estagio na cidade de Sdo Sebastido do Cai. Penso ter
sido o estdgio a primeira de muitas conquistas que alcancei, onde encontrel varias
dificuldades, que pela falta de experiéncia eram vistas como “provas de fogo”’. Por mais
amparada que eu estivesse, tanto financeira como emocionalmente, ninguém poderia viver ou
construir por mim agueles momentos de aprendizagem.

A redlidade cultural daguela comunidade era muito distinta da que eu conhecia e na
qual estava habituada conviver. O choque de vaores foi grande, mas ndo me fez desitir.
Agora estou me dando conta que a persisténcia é um fator que estd muito presente na minha
vida, mesmo quando ha indicios de que o caminho escolhido ndo sera facil de ser percorrido...

Com aredizacdo do curso de Magistério e do estégio, cresci muito como pessoa, meus
horizontes se ampliaram e os interesses por questdes relacionadas a Educacdo e ao
humano tomaram uma dimensdo maior.

Em 1995 iniciei a graduagdo de Psicologia. Por ser um curso extenso, totalmente
diurno e por eu trabalhar como professora em um turno do dia, levei 08 anos para conclui-lo.
Com certeza foran 08 anos de estudo e de amadurecimento pessoal. O universo da
Universidade nos proporciona reflexdes sob varios pontos de vista nas mais variadas
realidades de vida

A partir da graduacdo, além de promover a aquisi¢cao de conhecimentos especificos do
curso em questdo, também proporcionou oportunidades para que eu estabel ecesse relacdes
entre a Psicologia e a Educagéo.

Apds o término da graduacdo fui chamada num segundo concurso como professora. A
partir de entéo, trabalho pela manha e a tarde como professora (numa destas escolas trabaho
no Laboratério de Aprendizagem, com criancas que apresentam dificuldades de
aprendizagem) e no horario vespertino/noturno realizo atendimento clinico em consultorio de
Psicologia.

A partir do contato com as dificuldades de aprendizagem senti a necessidade de buscar
conhecimentos a respeito, entdo realizel a pos-graduacéo em Psicopedagogia.

Atuamente readlizo a capacitacdo a distancia para trabalhar com criancas que
apresentam algum tipo de deficiéncia e assim, a cada dia, procuro novos desafios e novas
formas de superé-los.



2. A escolha pela educacdo foi motivada por experiéncias na vida escolar, onde o
contato com pessoas, livros e descobertas se fazia muito presente. O incentivo dos meus pais
em relacdo ao estudo também me levou a pensar que na area da educacéo seria constante o
contato com novas descobertas.

3. Redlizei minha formag&o numa cidade préxima de Montenegro, em S0 Sebastido do
Cai, onde um dos momentos mais significativos foi 0 estédgio profissional do curso de
Magistério. Foi nesta época que percebi que ninguém poderia ocupar o meu lugar naquela
escolha, pois era 0 espago que a minha subjetividade necessitava para se estabelecer e
futuramente se consolidar.

Ter aos 17 anos a responsabilidade e o compromisso de gerenciar uma turma de 25
alunos de periferia, com realidades e valores bem diferentes aos meus, foi tarefa &rdua, ma=
gue com o passar do tempo foi acomodada e assimilada, deixando margem para vé
momentos de reflexdo tanto profissional como pessoal .

4. Saberes da formagéo e da experiéncia:

No que diz respeito aos saberes adquiridos na formacdo profissional, considero
importante toda a questdo histérica retratada nas obras dos pensadores, que deram inicio a
toda discussdo referente a Educacéo.

Conhecer e contextualizar a educacdo foi importante e necessario para que pudesse me
situar no gue ja havia sido pensado/realizado, conhecer 0 que estava sendo trabalhado, tendo
assim argumentos para futuras projecbes em que poderiater participagao.

JA os saberes construidos a partir da experiéncia profissional sdo agueles que se
aprimoram com o passar do tempo e com a aguisi¢do de experiéncias, tanto profissional como
devida.

A importancia de reconhecermos o “campo” em que estamos atuando nos leva a refletir
sobre os paradigmas sustentados pelos mestres da educagéo que muitas vezes necessitam de
g ustes para que sgjam adequados aos grupos e realidades em questéo.

5. Educagdo Inclusiva € aquela que procura e executa meios de tentar dar conta de
grupos heterogéneos formados por individuos com ou sem limitaces diferentes.

A educagdo inclusiva além de levar a0 sujeito o conhecimento a respeito do meio em
gue esta incluido, deve também proporcionar-lhe oportunidades de conhecer a prépria
subjetividade e as suas possibilidades e habilidades.

Incluir é diferente de acrescentar, € formar um novo espago que possa fazer parte de um
grupo, de modo que traga contribuicdes sob um ponto de vista diferente a0 que se esta
habituado a trabal har.

O papel do educador neste contexto ndo € apenas de €lo entre o grupo e o aluno incluido,
a0 educador cabe a tarefa de proporcionar oportunidades de troca e construcdo de
conhecimentos que beneficiem a todos nas mais diversas diferencas.

6. Na escola municipal na qua trabalho ha 06 anos. Inicialmente trabalhava sem
capacitacdo especifica, usando o que considerava ser 0 bom senso, muitas vezes anulado pela
inseguranca e pelo medo de situacdes téo diferentes e até mesmo inusitadas.

7 | 8. As experiéncias e formacdo sobre o assunto sdo recentes, porém estdo s
significativas. Percebo que a cada dia, através da formacdo adequada e da troce
experiéncias com outras colegas, ainseguranca e o medo estdo dando espaco para a confianga
e para a coeréncia, que acabam gerando um trabalho significativo, com seriedade e qualidade.



9. De uma forma ampla, os saberes necess&rios para se trabalhar com a Educacdo
Inclusiva sdo aqueles que proporcionem a qualquer individuo, seja ele deficiente ou ndo, a
confianca de que estdo sendo atendidos com respeito, com firmeza e com desgjo de que haja
aprendizado a partir das possibilidades de cada um. A relacdo de confianca precisa ser
estabel ecida para que outras possam vir a se desenvolver. Apos este primeiro passo, a busca
pela formacdo especifica se faz necesséria, para que hga um trabalho de qualidade com
profissionais que saibam o que é necessario fazer.

10. A Educacdo Inclusiva com a qual sonho esté livre de qualquer tipo de preconceito,
onde a diversidade sgja o0 prérequisito e onde ndo haa barreiras para proporcionar
aprendizagem a todos. Sonho com uma educacéo onde haja profissionais capacitados para
lidarem com as mais variadas deficiéncias, onde estes profissionais gostem do trabalho que
estiverem realizando e que o facam por opcéo e ndo por imposi¢cdo, financeira ou politica.



APENDICE D - TRANSCRICAO DA ANALISE TEMATICA (EXEMPLOS)



SINTESES DAS QUESTOES PARA ANALISE TEMATICA

1. Minhahistériafamiliar e pessoal pode ser contada assim...

Professora Girassol Pai com pouca instrucéo e industriario.

M&e com curso superior e professora.

Ingressou na escola com 04 anos como ouvinte no Jardim A.

Fez magistério e licenciatura em Matemética (concluiu em 2006).
Casada sem filhos.

Atua nas séries iniciais (2° ano) desde 2007 e nas séries finais

(Matematica) desde 2000.

Professora Jasmim Pal e m&e com pouca instrugao.
Fez magistério, graduacdo em Psicologia e pos em Psicopedagogia.
Casada sem filhos.

Atua nas séries iniciais e no Laboratério de Aprendizagem (atende
criangas com dificuldades de aprendizagem e deficiéncias) desde 1993.

Professora Fregientou a pré-escola. Nas séries iniciais tinha dificuldade de
Margarida compreensdo dos contetdos, principalmente da matemética (a qual
continua).

Contava com o auxilio diario da mée nas explicacdes sobre esses
contelidos, 0 que gjudava na aprovacdo, mas ndo na compreensdo da
importancia do contetdo.

Antes de iniciar 0 magistério tinha parado de estudar no 2° ano do
ensino Médio. Antes de ser professora atuou 12 anos como comerciéria.
Fez magistério e licenciatura em Pedagogia— Educacdo Infantil e Séries
Iniciais- EAD (concluiu em 2008).

Casada e tem uma filha que cursa Educacéo Fisica

Atua nas sériesiniciais desde 1991 e com EJA desde 2003.

Professora Filha muito esperada, pois seus pais estavam casados ha 14 anos e
Amor-perfeito tentavam ter filhos.

Fregquentou a creche. Ndo fez pré-escola e ingressou com 06 anos no
Ensino Fundamental.

Solteira e sem filhos.

Fez magistério e licenciatura em Pedagogia (corclui em 2009).

Atua na Educagdo Infantil desde 2003 e j& atuou com EJA.

Professora Violeta Até 0s 16 anos morava com Seus pais, umairma e um irmado. Suairma é
muito especial, elatem Sindrome de Down.

Quando seus pais se separaram sua mée foi embora com os irméaos e ela
ficou com o pai e aavo, por motivos educacionais e financeiros.

Solteira e sem filhos, mora com o pai (sua avo faleceu).

Fez magistério e licenciatura em Pedagogia— Educacdo Infantil e Séries
Iniciais— EAD (conclui em margo de 2009).

Atua desde 1999 com sé&ries iniciais e atualmente com pré-escola.




4. Dos saberes (conhecimentos, habilidades e competéncias) construidos na minha formagéo
considero importantes... Ja dos saberes construidos na experiéncia profissional foram
importantes... Como construi esses saberes?

Professora Girassol

Todos os saberes tedricos construidos ao longo da formagdo sdo
importantes para entendermos as criangas em sala de aula As
experiéncias com as criangas construidas no dia-a-dia sdo essenciais
para averiguarmos se 0 que estamos ensinando e aprendendo tem
significado, pois assim podemos avaliar nossa prética pedagogica e
melhoréa-la

Professora
Jasmim

Em relacdo aos saberes adquiridos na formacdo profissional considero
importante toda a questéo historica retratada nas obras dos pensadores
gue deram inicio as discussOes sobre educagdo. Conhecer e
contextualizar a educacdo foi importante para que eu pudesse me situar
no que ja havia sido pensado/realizado, o que estava sendo trabalhado e
assim ter argumentos para futuras projecdes/participacdes. Ja os saberes
adquiridos na experiéncia profissional sdo aqueles que se aprimoram
com o0 passar do tempo e com a aquisicdo de experiéncias, tanto
profissionais como de vida. E importante reconhecermos nosso campo
de auacdo e refletirmos sobre os paradigmas sustentados pelos mestres
da educacdo, para que possamos fazer 0s gjustes necessarios aos NOSSoS
grupos e realidades.

Professora Margarida

A formagdo me proporcionou ampliar meus conhecimentos, perceber
que o processo de aprendizagem se concretiza pela agdo de provocar
mudancas e pela vontade de realizar um trabalho de forma eficaz e com
ética, 0 aprimoramento de pensamentos e acles, que SO Sa0 possiveis de
acontecer com reflex&o. Quero que a minha mudanca de postura ocorra
com mais intensidade em relagdo ao meu aluno, que com meu estudo
possa resgatar valores, carinho, afeto, respeito, ética, responsabilidade,
dignidade e compreensdo. Cabe a mim, como professora, reconhecer a
importancia de uma prética reflexiva para o processo educativo e
visumbrar esta como possibilidade de acdo transformadora.

Professora
Amor-perfeito

Acho importante ler muito, estudar as didéticas e creio que os saberes e
competéncias para ser um bom educador sdo adquiridos no dia-a-dia e
no encantamento pelo trabalho que escolhemos.

Professora Violeta

Hoje percebo que ateoria e a préatica sGo excelentes recursos, devem ser
adequadas no dia-a-dia. Uma tem que andar ao lado da outra, para
podermos considerar tudo o que envolve o processo educativo.
Precisamos por exemplo saber como se desenvolve uma criangca e
adequar essa teoria a pratica, as nossas vivéncias com ela. Construo
esses saberes através de muitas leituras, relatos de colegas, das familias,
de cursos, da minha experiéncia e vivéncia pessoal e profissional...
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EIXOS DA ANALISE TEMATICA

1. Minhahistériafamiliar e pessoal pode ser contada assim...

Eixo comum:

- Formacdo Inicia: todas fizeram Magistério.
Formacdo Continuada: 03 formadas (Curso Superior: Pedagogia Educacdo Infantil e Séries
Iniciais, Matematica e Psicologia com Especiadizacdo em Psicopedagogia Institucional) e 02
estdo concluindo (Curso Superior: Pedagogia Educacdo Infantil e Séries Iniciais, Pedagogia
Educacdo Infantil e Anos Iniciais — Gestdo e Supervisao de Processos Educativos).
Experiéncias Educacionais. entre 05 e 10 anos de atuacdo na area.

Eixo diverso:
Atuacdo: 02 na educacdo infantil, 01 nas séries iniciais (também nas séries finais/matemética em
outro municipio), 01 na EJA e 01 no Laboratorio de Aprendizagem (também nas séries iniciais na
rede estadual).
Pés-Graduagdo: apenas uma fez Especializagdo em Psicopedagogia Ingtitucional, justamente a
que ndo fez graduacdo na area educacional.
Das 05 professoras: 02 atuaram somente na area educacional e 03 atuaram/atuam em outras areas
(Comeércio/Servicos e Clinica).
Apenas 01 professora tem/cita um familiar com necessidades educacionais especiais.

4. Dos saberes (conhecimentos, habilidades e competéncias) construidos na minha formagdo
considero importantes... Ja dos saberes construidos na experiéncia profissional foram
importantes... Como construi esses saberes?

Eixo comum:
Saberes tedricos construidos na formagdo inicial e continuada (leituras, estudos disciplinares:
didéticas e metodologias, praticas, estagios cursos, observacoes, relatos, vivéncia/experiéncia do
ambiente/funcionamento escolar como aluna e professora).
Saberes da experiéncia construidos na prética pedagégica com alunos (praticas, estagios e
regéncias), através da reflexdo sobre o processo educativo vista como possibilidade de acdo
transformadora
Saberes da experiéncia construidos no convivio/cotidiano escolar, com professores, supervisores,
orientadores, diretores e comunidade escolar.
Saberes sobre o contexto histérico, pensadores e suas obras na &rea da educacdo, todas as
discussdes e os paradigmas que deram inicio ao trabalho pedagdgico que conhecemos.
Saberes construidos ao longo dos anos vividos na sala de aula e no contexto educacional, assim
COmo as Vivéncias pessoais construidas ao longo desse periodo.

Eixo diverso: (ausente)
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